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1. Introduction 
1. 1. Préambule 
Ce mémoire se veut une approche à regards multiples d’une situation professionnelle, soit  de 
l’enseignement, l’apprentissage des élèves, et de la formation de l’enseignante ; il vise à 
témoigner d’un parcours de formation. Le projet d’enseignement dont il sera question 
comprend la création d’un milieu facilitateur de communication et d’expression des 
connaissances, et le soutien à l’initiative des élèves et à leur investissement dans 
l’apprentissage. L’évaluation de ce projet s’effectuera au travers de l’analyse 
phénoménologique du déroulement des cours. L’utilisation et l’articulation des concepts 
didactiques avec cette expérience clarifieront mes vues sur la situation tout en contribuant à 
ma formation professionnelle.  
Le mémoire professionnel ne doit être ni le compte-rendu d’une leçon modèle, ni 
la compilation de sources théoriques. Il est l’occasion d’une focalisation sur un 
point de didactique qui fait problème, ou sur des phénomènes habituellement 
minorés dans la pratique quotidienne. (Lavigne cité par Lani-Bayle, 2006, p. 
20)  
J’effectuerai, dans le cadre de ce mémoire, une recherche à partir d’un élément routinier qui 
m’interpelle, une situation ayant trait à la communication avec les élèves, à ses obstacles et à 
ses facilitateurs.  
 
1. 2. Question de départ 
Comment permettre à des adolescents avec une déficience intellectuelle et des troubles 
importants de la communication de partager plus aisément leurs vécus et projets, de porter un 
regard sur leur passé et d’anticiper leur avenir ?  
 
1. 3. Raisons du choix 
En classe, les lundis matin lors de l’accueil des élèves, chacun est invité à raconter quelques 
événements du week-end. Certains élèves doivent être fort sollicités pour exprimer quelque 
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chose d’eux-mêmes, alors que d’autres, opiniâtres, utilisent tous leurs outils  pour compléter 
une expression verbale peu compréhensible. Malgré un intérêt évident des participants pour 
ce moment,  la transmission des messages reste difficile et les enseignantes sont souvent 
démunies pour faciliter les dires de chacun. Tout est dans l’art de trouver la « bonne 
question » qui permettra à l’élève de confirmer, voir d’exclamer son soulagement d’avoir 
enfin été compris ! A côté de ces moments-cadeaux de rencontre, il en est d’autres où celle-ci 
n’a pas lieu, tant le message est difficile à décoder. 
Cultiver cette mise en lien d’un vécu personnel hors école avec la vie de l’école présente un 
réel intérêt. L’élève est fier de transmettre lui-même quelque chose de son savoir et de ses 
activités personnelles. Le soutien des parents, toujours sollicité car précieux pour des 
informations complémentaires, ne remplace pas le parler en solo de l’enfant, positionné au 
cœur de ce qu’il évoque. Ce moment a une valeur autre, il participe de la construction 
identitaire de l’élève, reconnu par ses pairs dans son authenticité.  
Afin d’encourager et de soutenir l’expression de chacun, j’ai opté pour un enseignement dont 
le contenu permet un ancrage à la communication : les savoirs qui permettent la localisation 
temporelle des événements vécus ou à vivre. Les notions en jeu sont à la fois connues des 
élèves, en ce  sens qu’ils utilisent depuis des années le vocabulaire qui les véhicule, et tout 
autant étrangères, car le sens qu’ils donnent aux mots  ne correspond pas au sens 
conventionnel. La familiarité de ce vocabulaire offre un point d’appui langagier pour risquer 
une parole à voix haute et partager vécus et projets; elle permet conjointement de travailler en 
situation à une meilleure appropriation des repères temporels. 
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2. Présentation de la situation 
 2. 1.  Population, contexte 
 2. 1. 1. Présentation des élèves 
Trois adolescents avec une déficience intellectuelle, scolarisés dans une classe TEM 
(Transition-Ecole-Métier) de l’enseignement spécialisé, sont impliqués dans ce projet : 
Jérôme, 17 ans, porteur de trisomie 21, souriant et joueur ; pas toujours décidé à participer 
aux échanges, ni à répondre aux questions, il aime raconter ce qu’il a fait le week-end à la 
maison, avec les quelques mots qu’il possède et une gestuelle explicative. Il récite volontiers 
la suite des jours de la semaine, et se réfère au tableau hebdomadaire des activités pour situer 
un jour précis.  Il se plaît à recopier les chiffres et les mots du calendrier avec application. 
Emilio, 16 ans, est signalé comme ayant une anomalie chromosomique rare. De nature 
enthousiaste, persévérant, cet élève utilise tous les outils qu’il connaît pour se faire 
comprendre. Du fait de son handicap et de son développement global, il lui est difficile de 
maîtriser sa grande énergie et sa motricité ; son expression langagière est envahie de troubles 
de parole et de procédés de facilitation : omissions, inversions, substitutions. Son discours est 
souvent incompréhensible si l’interlocuteur n’est pas aidé par le contexte ou la situation. Cet 
élève est toujours pressé de donner une réponse, n’importe laquelle,  indépendamment du 
savoir qu’il possède. Il sait nommer et situer les cinq jours d’école sur le tableau 
hebdomadaire des activités, mais est désorienté lorsque l’on fait référence à la semaine 
d’après, et semble faire correspondre « hier » au passé. Au vu de l’importance qu’il accorde 
aux dates et aux noms des jours, et de l’agitation qui s’empare de lui lorsqu’il a un rendez-
vous lointain chez le dentiste ou à l’hôpital, comme s’il devait y aller tout de suite, Emilio 
bénéficierait grandement d’une meilleure appropriation des repères temporels. 
Diane, 14 ans, a rejoint la classe en début d’année scolaire. Elle se montre souriante, 
observatrice, en attente de ce qu’on lui propose ; elle parle sur demande et peut faire des 
phrases correctes, mais son langage est à peine audible. Sa compréhension des situations et 
ses connaissances sont difficilement évaluables en raison de son comportement : elle  répond  
“ oui ” ou répète les derniers mots de l’enseignante à la suite de  questions fermées de type “ 
Es-tu allée en ville ce week-end ? ” ou “ As-tu mangé de la pizza ? ”, ou alors elle se fige, ne 
dit rien et nous regarde en souriant. Elle  sait dire “ non ” quand elle ne veut pas d’une tâche, 
mais cette attitude est rare. Diane récite la comptine des jours de la semaine et des chiffres 
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jusqu’à 30, et différencie jours d’école et de congé. Lorsqu’elle raconte un événement, elle ne 
le situe pas dans le temps ; l’interlocuteur ne sait pas s’il a eu lieu dans un passé proche, 
lointain ou s’il a trait à un futur. Oser l’initiative, exprimer un choix, et partager ce qu’elle vit 
avec l’autre, sont des éléments inhérents à son projet pédagogique. 
Les trois élèves reconnaissent le code écrit de leurs prénoms, des jours de la semaine, et de 
quelques  mois. Hormis ces mots exprimés avec assurance, leur vocabulaire usuel est restreint 
par rapport à leur aptitude à prononcer d’autres mots dans des situations exceptionnelles. Les 
objectifs communs à leurs projets pédagogiques respectifs touchent aux domaines des repères 
temporels, de l’expression verbale et écrite, et de l’autonomie au quotidien : apprendre à 
raconter en se référant à un lieu et à un moment, développer une autonomie pratique dans le 
cadre d’activités d’apprentissage, et une autonomie sociale, qui implique la perception et le 
respect de ses limites et de celles de l’autre. 
Selon Cifali (1994), « la pédagogie peut avoir un effet thérapeutique, dans le sens ou elle 
permet à l’un ou l’autre de devenir, là où quelque chose est resté ‘gelé’ » (p. 73). L’idée de 
« dégel possible », à tout âge, d’un état de connaissances ou de compétences, de possible 
devenir, moyennant la présence d’un milieu propice, sous-tend ce projet d’enseignement.  
 
2. 1. 2. Temps didactique  
Le temps d’enseignement à disposition est une dimension importante de ce projet de cours 
accompagné d’une recherche. Brousseau définit le temps didactique comme une « série de 
milieux didactiques qui se suivent » ; le milieu est le système antagoniste de l’actant, c’est-à-
dire tout ce qui agit sur l’élève ou / et ce sur quoi l’élève agit (Brousseau, 2004, p. 32). Il 
contient aussi bien le savoir, que le matériel pédagogique et les aménagements qui servent à la 
mise en lien de l’élève et du savoir. 
Pour Chevallard et Mercier (1987, in Sensévy, 1998, p. 47), « le texte du savoir est découpé 
en unités temporelles, et  la durée et le savoir se superposent, se fondent l’un dans l’autre – le 
temps didactique apparaît ». Le temps didactique est, et révèle, la manière dont le temps est 
structuré, organisé de manière à accorder une durée suffisante pour aborder chaque nouvel 
élément de savoir.  Ce concept m’interpelle, car j’ai peu de temps d’enseignement, et de plus 
un temps morcelé : cette limitation peut se révéler un obstacle majeur, ou au contraire être 
occasion de ponctuer le temps et de permettre aux élèves d’établir des repères.  
Je dispose d’une heure et demie chaque semaine, espace-temps minimum dégagé dans une 
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matinée découpée en de multiples activités, notamment la logopédie dont bénéficie chaque 
élève tour à tour. Je prévois de répartir la séquence d’enseignement sur une dizaine de 
séances ; le rythme, de lundi en lundi,  nous permettra de nous situer sur une échelle 
temporelle, d’évoquer et d’anticiper l’espace d’une semaine à l’autre, de penser une durée, 
d’articuler un « avant «  et  un « après ». Les élèves goûteront ainsi à la fonction de « gardien 
du temps », rôle qui revient en principe à l’enseignant, selon Chevallard (1986, in Sensévy, 
1998, p. 50), en ce sens qu’il est « l’horloger du savoir, le « chronomaître », qu’il n’est pas 
seulement celui qui sait, et qui sait autrement, mais aussi celui qui sait avant ce qui viendra 
après. » Les tâches seront ritualisées pour faciliter leur reconnaissance et leur appropriation 
au fil des semaines par les élèves, qui pourront de ce fait mieux influer sur la direction du 
cours.  
Mercier (1992, in Sensévy, 1998, p. 50), définit ainsi le rôle spécifique de l’enseignant : 
« déployer dans le temps le savoir à enseigner, marquer l’avancée du temps par le passage 
des objets de savoir, et porter ainsi l’intention d’enseigner. » Le passage des objets de savoir 
(dont l’un est justement le temps !) sera marqué par la limite à un cours hebdomadaire, et par 
le « découpage » en tâches répétitives et évolutives, morcellement qui permettra aux élèves  
de « mesurer » l’avancée du  temps. L’éveil aux multiples étapes qui jalonnent le temps 
didactique, et le goût de leur substance, de la mise en projet au constat et à l’évaluation de la 
tâche réalisée, sera l’occasion pour chacun de se percevoir dans le courant du temps. 
 
2. 2. Dispositif de recherche 
2. 2. 1. Problématique 
Les propos de Jeanne (Journées romandes d’études « ASA », 1998), sont bienvenus pour 
introduire cette problématique : 
 Avec le handicapé mental, le dialogue me semble souvent moins conflictuel que 
muet. Ce qui caractérise le handicap mental, c’est la difficulté à s’exprimer, à 
exprimer soi et à exprimer le monde. Il appartient aux professionnels d’écouter ce 
qui se dit et aussi ce qui ne se dit pas. Pour écouter ce qui se dit, il faut un lieu, il 
faut développer aussi la capacité de parole des jeunes, lever certains des blocages 
sur le plan affectif, et permettre qu’il y ait des évolutions sur le plan cognitif pour 
permettre au jeune de structurer sa pensée. (p. 55) 
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Je relève sa proposition d’établir un lieu de paroles, d’explorer la nature d’un milieu propice à 
faciliter l’expression, et la verbalisation qui participe de la structuration de la pensée. Viser le 
développement des capacités à s’exprimer implique de réfléchir  aux aptitudes cognitives qui 
sous-tendent tout apprentissage, en premier lieu l’attention et la mémorisation, ainsi qu’aux 
aptitudes psychologiques requises, comme la gestion émotionnelle de l’impulsivité et le 
dépassement de l’inhibition. La difficulté à gérer les émotions se révèle chez des élèves qui 
semblent vouloir tout dire à la fois, comme pris en otage dans un présent trop intense qui les 
déroute, et, de manière différente, chez ceux qui, inhibés, ne se risquent pas. Mobilisation du 
vocabulaire, perception et expression des désirs, sont freinées ou voilées par des obstacles 
d’origine multiple. Il s’ensuit le risque d’adopter une attitude d’ « êtres » en 
attente, prisonniers d’habitudes de passivité, et de perdre l’intérêt à s’activer, du fait d’une 
incapacité à anticiper un bénéfice à l’action.  
Dans l’hypothèse d’un lien entre agitation ou immobilisme et manque de repères, soit 
difficulté à s’ancrer dans le présent et à regarder vers le passé ou vers l’avenir sans s’y perdre, 
j’orienterai ma réflexion sur la manière d’ « enseigner à se situer dans le temps ». Une étude 
de la nature et de l’origine des notions temporelles habituellement enseignées y contribuera. 
L’entraînement à l’utilisation des outils de mesure tels le calendrier chiffré, mathématique, 
gagne-t-il à être complété par un outil « mémoire du temps vécu ou à vivre », à forme de 
calendrier perpétuel évolutif jalonné d’événements cycliques ? Et si oui, comment articuler 
ces deux outils afin de bénéficier des apports spécifiques de chacun ? Par ailleurs, que faut-il 
enseigner pour encourager la mobilisation et le développement du vocabulaire ? Les élèves 
connaissent un certain nombre de mots,  mais il leur est difficile de les ancrer dans un 
contexte spatial ou temporel ; le sens qu’ils donnent à des mots comme « hier, aujourd’hui, 
demain » n’apparaît pas clairement. Une meilleure appropriation des repères temporels se 
révélera-t-elle support de l’expression verbale ? 
La mobilisation des compétences, chez des élèves avec déficience intellectuelle, est fort 
dépendante de la manière dont l’enseignant questionne et des aménagements didactiques. Ces 
élèves, souvent très éveillés au niveau sensoriel, peinent à se décentrer et sont très sensibles 
au regard de l’autre ; soucieux de répondre au plus vite à toute demande pour s’en libérer, ils 
risquent de développer une passivité intellectuelle. Il s’agirait alors d’une limitation du 
fonctionnement cognitif, non pas constitutionnelle, mais acquise. L’activité mentale qui 
permet le retour sur soi, sur ses actions et expériences, soutient le précaire équilibre 
psychologique de l’adolescence ; il est essentiel de l’encourager. 
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Le cadre conceptuel permettra une étude des dimensions propres au temps et de quelques 
aspects du fonctionnement cognitif chez l’enfant avec ou sans déficience intellectuelle. Ces 
éclairages théoriques soutiendront une approche compréhensive multi-aspectuelle, en accord 
avec la nature complexe de ces adolescents ; la recherche d’un milieu qui rencontre leur désir 
de s’investir y contribuera également.  
L’objectif du  « contenu double » de l’enseignement envisagé, soit les repères temporels et 
l’expression verbale, est de donner aux élèves davantage de moyens pour s’engager dans une 
conversation. Une « pédagogie du projet », démarche qui valorise le potentiel du groupe, 
devrait faciliter l’initiative individuelle, les interactions, et le dépassement d’un type de 
communication souvent limité  au mode binaire. Le dialogue à trois, voir à plus, est essentiel 
à la construction identitaire de chacun, à la découverte de ses propres compétences à 
apprendre. 
 
2. 2. 2. Question de recherche 
Quels sont les aménagements didactiques nécessaires pour permettre l’émergence d’une 
discussion, d’un échange authentique nourri d’apports individuels entre des élèves en 
difficulté de communication qui n’ont pas, d’eux-mêmes, l’initiative du dialogue ? A partir de 
cette question générale, j’ai choisi d’explorer les deux propositions suivantes :  
L’appropriation de repères temporels complémentaires, par l’entraînement régulier à la 
manipulation des outils langagiers correspondants, permet-elle aux élèves de trouver un point 
d’appui facilitateur d’évocation d’événements et d’affirmation de soi ? 
 L’aménagement d’un milieu « parlant » pour les élèves, à l’intérieur d’un espace-temps 
régulièrement consacré au projet, facilite-t-il la discussion, le rôle de l’enseignant se limitant à 
assurer une orientation du cours qui permette l’accès aux savoirs visés ? 
 
2. 2. 3. Méthode de recherche  
Afin de répondre aux différentes questions relatives aux conditions d’émergence d’une 
discussion, cette recherche de type didactique-clinique s’attachera à observer le 
comportement et l’évolution des élèves et de l’enseignante. Le constat des apprentissages 
réalisés en fonction des tâches proposées, et les observations d’éventuelles dévolutions et 
initiatives, seront répertoriés dans un journal de bord. Le récit des activités sera suivi, dans le 
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cadre de ce mémoire,  par une analyse didactique. Cette analyse s’appuiera également sur  le 
protocole de quelques séquences filmées permettant un « croisement des traces » sur la 
situation, une meilleure compréhension des interactions en jeu (Schubauer-Leoni & 
Leutenegger, 2002). Je serai attentive aux milieux didactiques déployés au sens où l’entend 
Brousseau (2004),  c’est-à-dire, dans une situation d’action, à « tout ce qui agit sur l’élève ou 
ce sur quoi l’élève agit (p. 32). Selon Brousseau, « l’élève apprend en s’adaptant à un milieu 
qui est facteur de contradictions, de difficultés, de déséquilibres, un peu comme le fait la 
société humaine. Ce savoir, fruit de l’adaptation de l’élève, se manifeste par des réponses 
nouvelles qui sont la preuve de l’apprentissage » (p. 59). 
Ne sachant pas exactement quelle sera ma démarche d’analyse, j’ai choisi d’utiliser la vidéo 
pour avoir une vue d’ensemble et assurer une récolte de données suffisante. La vidéo me 
dégagera de la tâche de tout retranscrire, et me permettra d’être pleinement actrice dans cette 
expérience à caractère exploratoire. La lecture du journal de bord permettra de comparer 
enseignement anticipé et effectif, et de rechercher certains éléments témoins pour l’analyse. 
Accessoirement, afin d’avoir un aperçu de l’aptitude des élèves à exprimer des connaissances 
en lien avec les repères temporels, sans le soutien d’une mise en situation, j’ai établi un 
questionnaire en deux exemplaires que je leur soumettrai au début et à la fin de la séquence 
d’enseignement. 
Je prévois dans un premier temps de faire retour sur cette expérience par une description des 
phénomènes que je considère intéressants dans cette situation d’enseignement-apprentissage. 
Je tenterai ensuite de classifier ces données et de les mettre en lien avec des savoirs 
« reconnus » pour répondre à la question de recherche. Cette démarche en deux temps 
garantira une réceptivité à l’imprévu, attitude essentielle dans un tel projet. 
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3. Cadre conceptuel 
Cette recherche théorique a pour but de nourrir une réflexion sur deux dimensions inhérentes 
à ce projet d’enseignement, soit sur les concepts de « temps » et de « déficience mentale ». 
Les divers apports philosophiques et pédagogiques seront articulés avec l’expérience pratique 
pour une meilleure compréhension de la situation. 
3. 1. Regards sur le temps 
3. 1. 1. Temps, culture et conscience  
Le temps ressemble à un labyrinthe ; tu peux t’y promener en pensée, vers le 
passé ou l’avenir, si tu disposes de mots pour nommer les durées (semaines, mois) 
et les moments. Faute de quoi tu resteras dans le flou. (Baussier & Angeli, 2002, 
p. 44) 
Qu’en est-il des personnes qui ne disposent pas de mot pour nommer les durées ? Ce flou est-
il comparable avec l’instant du réveil matinal, quand les impressions nous arrivent toutes à la 
fois, avant le réveil véritable qui nous rappelle quel jour on est et clarifie de suite notre 
situation ? Plus généralement, prendre du recul par rapport au vécu instantané, se situer par 
rapport à un contexte de référence est difficilement imaginable sans mettre des mots sur les 
phénomènes en jeu. La conscience du temps n’émerge pas avec le développement naturel, 
constitutionnel, elle ne s’acquiert qu’au travers d’une culture. 
Baussier & Angeli (2002, p. 66) évoquent le temps divisible, grâce auquel les hommes 
s’organisent et rythment leur vie d’habitudes qui sont comme des repères dans l’écoulement 
de la durée, le cadre de l’emploi du temps qui structure la vie quotidienne. Connaître mon 
emploi du temps, pouvoir l’observer, me permet de m’y retrouver et de repérer mon 
positionnement social. Selon ces mêmes auteurs, pour être vraiment dans le présent, il faut 
perdre la conscience de l’écoulement du temps. J’ajoute que pour prendre conscience du 
« passage » du temps, il faut pouvoir se distancier du présent, de l’emprise des perceptions 
sensorielles immédiates. La manière dont chacun articule les moments de « conscience du 
temps qui passe », (stress d’examen ou ennui), et la présence à l’instant, (observer, réfléchir), 
donne un rythme, est un aspect de la personnalité. 
L’horloge, qui apparaît au XIVe siècle,  est à l’origine de l’attention que nous portons aux 
variations du cours du temps (le temps passe lentement, ou au contraire il fuit). Avant 
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l’invention de ce moyen de mesure externe, peu de gens avaient conscience de la rapidité avec 
laquelle le temps passait. On voit à quel point la culture d’une société, son mode de vie, 
influence notre perception du temps, notre rapport au temps. 
Le temps physique, mathématique, organisateur, très présent dans notre vie quotidienne, est si 
bien intégré dans la vie d’adulte, qu’on peut être surpris par le rapport déroutant des enfants 
en bas âge au temps, et du nombre d’années nécessaire pour qu’ils parviennent à utiliser 
correctement ces repères conventionnels. Les outils de mesure du temps, d’abord extérieurs, 
ont été peu à peu intériorisés par l’homme, si l’on en juge par l’histoire, ce qui n’épargne 
nullement à chaque enfant l’apprentissage de leur utilisation. 
Hall (1984), philosophe et chercheur en communication, définit le temps comme « principe 
organisateur de toute activité, moyen d’établir des priorités et d’ordonner le matériau que 
nous fournit l’expérience » (p. 9), et constate que notre perception du temps est profondément 
ancrée dans un contexte et dépendante d’une situation. Il compare la situation en Occident, où 
le temps a une fonction de programmation et de structuration de la vie, et le rapport au temps 
qu’entretiennent certaines populations africaines, en l’occurrence les Tiv, pour qui le temps 
est une suite d’espaces contenant des événements qui ont chacun une qualité de temps propre, 
et témoigne de possibilités qui diffèrent à l’extrême quand au rapport être humain et 
temporalité : 
Pour les Tiv., le temps est quelque chose comme un ensemble d’espaces clos, 
contenant chacun une activité différente. Ces espaces clos de temps, comme les 
canaux des Nuer, semblent être relativement fixe : on ne peut les déplacer ou les 
réorganiser, ni changer ou interrompre l’activité en cours à l’intérieur de ces 
espaces, comme on le fait dans les cultures occidentales. Une fois à l’intérieur 
d’une de leurs aires d’activité-temps, les Tiv, comme leur activité, sont 
inviolables. Comme une horloge dans un coffre-fort, ils sont enfermés, à l’abri de 
toute interruption (…). Il est évident pour eux que le temps constitue un cadre 
permanent à l’intérieur duquel leurs multiples activités se complètent, comme les 
pièces d’un puzzle.  (pp. 96, 97) 
Ces espaces délimités pleinement voués à une activité particulière, à un travail en profondeur, 
sont très difficiles à aménager dans une société qui fonctionne « à l’occidentale ». A ce 
propos Hall a une belle métaphore: 
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Dans la culture occidentale, le temps est un réservoir vide qui attend qu’on le 
remplisse ; de plus, ce réservoir se déplace comme s’il se trouvait sur un tapis 
roulant. Quand on « perd » son temps, le réservoir se déplace sur le tapis roulant 
en n’étant que partiellement rempli, et le fait qu’il ne soit pas plein a une 
signification. Un individu est jugé en fonction de ses réservoirs de temps : qu’ils 
soient pleins représente un atout majeur, et s’ils sont pleins de bonnes actions et 
de réalisations constructives, on estime alors qu’il a une vie remplie et  
productive !  (Hall, 1984 p. 102) 
La question de la place accordée aux personnes en situation de handicap dans une société où 
la valeur de chacun est estimée à sa productivité et à son efficacité est complexe. 
Hall relève la place qu’occupent  les qualités mathématiques, organisatrices du temps dans 
diverses sociétés ; il fait le constat d’une utilisation très variable de cet outil de découpage des 
cycles naturels qui nous permet de nous repérer, de ces outils de découpage du temps, 
inventés par l’homme qui en a eu de tout temps la nécessité. Le découpage quantitatif du 
temps inhérent aux langues occidentales, ce temps traité comme un flux continu composé 
d’un passé, d’un présent, et d’un futur, correspond à la manière dont nous nous représentons 
son passage ; il nous donne l’impression de le maîtriser, le contrôler, le passer, le gagner ou le 
gaspiller. « Le processus du « temps qui passe » nous semble réel et tangible parce que nous 
pouvons lui accorder une valeur numérique », déclare Hall (p. 48). 
Hall met en perspective ce dernier constat avec son expérience auprès du peuple Hopi 
(Indiens d’Amérique, habitants d’une réserve), dont les verbes de la langue ne se conjuguent 
ni au passé, ni au présent, ni au futur, n’ont pas de temps, mais indiquent la nature d’une 
relation entre celui qui parle et son expérience. Si, dans les langues occidentales, on associe 
des périodes de temps à des noms (été, hiver, etc.,), pour les Hopis, on les associera à des 
adjectifs, des qualités (chaud, froid). Les langues occidentales, de par cette prédominance du 
linéaire et du quantitatif sur le qualitatif, apparaissent plus abstraites. Je songe à la difficulté 
de certains élèves à se souvenir des noms des quatre saisons, il n’est pas étonnant qu’ils 
peinent à s’approprier de tels concepts. 
Dans notre culture Occidentale, tout a un commencement et une fin, le calendrier linéaire 
prime.  En comparaison, chez les Maya, la référence première est la roue perpétuelle du 
calendrier, le cycle annuel avec l’apparition régulière de moments qui qualifient l’année, et le 
grand respect des phénomènes naturels récurrents, au sein desquels on perçoit des forces 
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spirituelles. L’articulation des outils de mesure du temps linéaire et des repères qualitatifs du 
temps cyclique, quel outil pour quel objectif,  est au cœur  de mon thème. 
3. 1. 2. Temps et anticipation 
La manière dont chacun perçoit le cours du temps dans différents contextes est révélatrice 
d’un état émotionnel, psychologique, ou attentionnel. Le passé ou l’avenir apparaissent 
proche ou lointain, selon notre lien affectif avec l’événement cible, ce phénomène témoigne 
de l’existence d’interactions entre temps biologique relativement régulier et temps individuel 
plus subjectif. Lambert (2011) parle de notre « organisation temporelle », acquise à travers les 
perceptions que nous offrent nos expériences de vie, à partir de notre vécu quotidien : 
 Cette maîtrise du temps fait référence à l’ordre, à la succession des moments, à 
leur durée et à l’attente qui les sépare. Elle fait aussi référence à la vitesse et au 
rythme avec un effet parfois apaisant, parfois déroutant. Et puis, elle nous fait 
prendre conscience des moments qui se bousculent les uns les autres sans jamais 
nous permettre de les revivre sauf, bien sûr, en pensée s’ils ont été mémorisés. 
Elle nous permet aussi de combler l’attente en apprivoisant le vide qui sépare 
certains de ces moments parce qu’on sait ce qui s’en vient et qu’on peut 
l’anticiper en pensée. (p. 80) 
Lambert évoque l’intervalle entre ces moments, mémorisable, qui permet à l’enfant 
d’anticiper une réalité située dans le futur comme le retour d’une personne ou la reprise d’une 
activité qu’il a particulièrement aimée. Cela lui permet d’attendre et d’apprivoiser les 
sentiments de frustration, d’impatience ou même de colère qui se manifestent lors de ces 
pauses. A travers la succession des jours et des nuits, des semaines et des mois, des saisons et 
des années, l’enfant intègre certains repères et en vient à comprendre l’allongement des 
durées. 
L’aptitude à anticiper, exercée dès le plus jeune âge, reste un objectif essentiel de 
développement avec des élèves qui peinent à percevoir le sens de leurs apprentissages et à 
gérer leurs émotions. Imaginer la suite  permet de calmer l’impatience liée à l’attente et de 
faire place au désir lié, lui, au plaisir à venir ; anticiper permet de regagner un certain 
contrôle, de régulariser les émotions. Le travail hebdomadaire à un projet de groupe est une 
occasion propice à entraîner cette aptitude ; en prenant régulièrement le temps d’un arrêt sur 
une étape de la construction commune, on s’exerce à établir des repères à partir desquels il 
devient possible d’anticiper un état plus élaboré du calendrier. 
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3. 1. 3. Construction du temps social 
Cette brève incursion dans le développement de l’enfant, ce regard sur les étapes habituelles 
d’appropriation des repères temporels, par le biais de la recherche de Tartas (2008, La 
construction du temps social par l’enfant), vise à me donner les moyens d’évaluer en 
perspective les acquis et non-acquis de mes élèves dans ce domaine. 
Comment les enfants organisent-ils leur propre construction du temps, comment apprennent-
ils à le localiser et à l’ordonner, en ordonnant les événements qui le ponctuent ?  Les 
premières tentatives d’orientation personnelle dans le temps s’appuient sur des « scripts », 
terme défini par Brossard (Tartas 2008, p. XVII, seconde préface) comme des représentations 
générales d’une séquence d’événements organisés dans le temps, soit des séquences 
temporelles familières mémorisées sous forme  de représentations mentales, qui fournissent à 
l’enfant un cadre pour prévoir ce qui va se passer. Ainsi les rituels quotidiens permettent à 
l’enfant de construire l’ordre de succession des événements.   
L’usage des scripts diminue à mesure que le recours aux outils conventionnels de découpage 
du temps augmente, bien que ces nouveaux outils ne se substituent pas entièrement aux 
premiers ; même les adultes utilisent encore simultanément plusieurs techniques de repérage. 
Les formes conventionnelles deviennent familières aux enfants dès 4 ans, alors que leurs 
références demeurent obscures. Le nombre d’années nécessaire à leur appropriation diffère 
selon l’échelle temporelle examinée : l’enfant utilisera d’abord les outils qui structurent le 
temps proche (la journée, la semaine) avant ceux qui concernent le temps lointain (l’année). 
C’est seulement vers 9-10 ans que les enfants articulent habituellement les unités de mesure 
(heure, jour).  
Selon Brossard (Tartas, 2008), passer d’une localisation relative (repérer un événement par 
rapport à un autre), à une localisation absolue (capacité de calculer le temps pour se repérer), 
c’est « s’extraire de la trame événementielle pour repérer un événement à partir d’un cadre 
formel commun à tous les membres d’une société » (p. XVIII). L’utilisation de ces nouveaux 
outils transforme la manière d’opérer pour situer un événement dans le temps, ce ne sont plus 
certains événements-points d’ancrage qui permettent d’en repérer d’autres, mais c’est en 
partant de ces cadres formels que les événements sont repérés.  
Tartas (2008) distingue deux types d’outils conventionnels, le langage et les outils spécialisés  
de mesure du temps, que l’enfant doit s’approprier pour localiser des événements dans le 
temps, c’est-à-dire pour temporaliser son expérience :  
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Le langage est un outil au statut particulier dans la mesure où il permet, d’une 
part, de construire le point de repérage communément accepté par tous les 
locuteurs et interlocuteurs, le moment de l’énonciation c’est-à-dire le présent, et 
d’autre part, il participe à la construction des concepts temporels : il est ce par 
quoi et ce au sein de quoi se transmettent les significations. Il permet d’unifier les 
événements vécus, de les relier, de leur donner du sens. Il offre un cadre temporel 
et une structure qui contraint la temporalité. (pp. 3-4) 
Bruner, qui préface l’ouvrage de Tartas (2008), situe sa recherche dans un contexte historique. 
Il rappelle que depuis Newton, le temps était considéré comme une propriété inhérente au 
système physique, tout comme les centimètres, les grammes, les secondes sont des propriétés 
à découvrir. Dès le XXème siècle, les scientifiques ont été sensibilisés au fait que le monde 
que nous connaissons est aussi celui que nous avons construit. C’est particulièrement au cours 
des 50 dernières années que s’est élaborée une vue plus constructiviste du monde. Vygotski a 
été un des premiers à affirmer que nous construisons notre monde davantage que nous le 
découvrons, et cela à l’aide des outils que la culture met à notre disposition. 
Selon la « loi de la double formation » de Vygotski, tout apprentissage serait issu en premier 
lieu d’interactions sociales, avant d’être intégré de façon individuelle. Au niveau de 
l’acquisition du langage et des repères temporels, les expériences sociales sont clairement à la 
base de l’intégration du savoir. La découverte et l’utilisation du code verbal reconnu par les 
adultes joue un rôle essentiel dans le processus d’appropriation des repères conventionnels. 
L’enfant emploie un mot pour désigner un référent alors qu’il n’a pas encore construit la 
signification de ce mot, ce phénomène a été relevé par Vygotski (Tartas, 2008) en ces 
termes : « La fonction indicative du mot précède la fonction significative du mot » (p. 49). 
Les mots ne se contentent pas d’exprimer la pensée, ils lui donnent naissance, et toute pensée 
tend à instaurer des relations entre les choses : la signification dérive de l’utilisation du 
langage. 
La compréhension des expressions temporelles telles qu’hier, aujourd’hui, demain, est 
d’autant plus difficile que ces objets du langage ne désignent aucune réalité concrète. Tartas 
commente les recherches de Harner (1975) et de Sabeau-Jouanet (1979), qui montrent que les 
enfants utilisent “hier” et “demain” et construisent un signifié qui pourrait se dégager comme 
“pas maintenant” avant de leur attribuer un signifié “quelque part dans le passé” et “ quelque 
part dans le futur” (pp. 82-83). Les concepts temporels ont une base dans la représentation des 
événements vécus, mais, selon Tartas,  les connaissances abstraites ne peuvent pas se 
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construire et se développer seulement à partir des représentations générales d’événements, 
elles nécessitent un enseignement formel (p. 87).   
Selon Lambert (2011), les difficultés d’acquisition d’un nouveau concept sont davantage liées 
à un manque d’accès au langage qu’à un manque de compréhension de celui-ci : 
Enseigner à l’enfant le vocabulaire requis pour maîtriser un concept lui permet 
de classer ces mots en catégories, de les organiser, d’établir des liens et 
d’enrichir du même coup son bagage de connaissances. Cela lui donne accès au 
concept qu’on lui présente et à tous ceux qui s’y rattachent. (p. 107) 
En ce qui concerne mes élèves, l’objectif d’enseignement de meilleure appropriation des 
repères temporels, de développement des aptitudes à localiser les événements et à les 
ordonner chronologiquement, vise à fournir un appui à leur expression verbale, de manière à 
faciliter la transmission de leurs messages. L’idée est de les familiariser avec une voie d’accès 
au langage, à l’aide de diverses tâches répétitives et évolutives, allant de la prononciation à 
voix haute d’un vocabulaire de base, de jeux de manipulation et ordonnance de mots-
étiquettes, jusqu’à des tâches plus interactives d’échanges de représentations de concepts 
(comme « hier », ou « demain ») pour enrichir le sens donné aux mots utilisés.  
 
3. 2. Déficience intellectuelle et développement atypique  
3. 2. 1. Caractéristiques 
Cifali (1994) questionne le concept de « normalité » et reprend l’opposition de Freud à une 
coupure entre normal et pathologique:  
Il n’y a pas d’un côté les normaux et de l’autre les fous, comme deux « races » qui 
n’auraient rien à voir l’une avec l’autre ; les processus psychiques sont 
identiques de part et d’autre ; accentués, à découvert, lorsqu’il y a « pathologie ». 
(p. 42) 
Ces processus psychiques accentués, ces comportements « exagérés » sont particulièrement 
difficile à maîtriser par des enfants qui peinent à percevoir les limites entre eux-mêmes et les 
autres, entre leurs agissements et les actes d’autrui ; leur perméabilité les rend très 
vulnérables. 
Vygotski (Défectologie et déficience mentale, 1994) écrit, au début du XXème siècle déjà,  
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que « l’enfant dont le développement est affecté par un défaut n’est pas seulement un enfant 
moins développé en comparaison de ses camarades sains du même âge, mais que c’est un 
enfant qui se développe différemment » (p. 33). Dès 1960, Zazzo (Guidetti & Tourette, 1999) 
met en avant la notion d’hétérochronie pour caractériser le développement psychologique de 
ceux que l’on nomme à l’époque « enfants débiles ». Il a constaté que « le débile se développe 
à des vitesses différentes selon les différents secteurs du développement psycho-biologique » 
(p. 96). 
L’attitude en classe de nombreux  adolescents avec déficience intellectuelle confirme ces 
dires. Ils ont depuis longtemps intégré leur « métier d’élève », certaines règles de vie scolaire 
et sociale qui leur permettent de trouver leur place à l’école ; ils sont bien disposés à travailler 
et se responsabilisent par rapport à leurs apprentissages, dans la mesure où ils en comprennent 
le sens. On pourrait parler d’un savoir social ou savoir vivre relativement mature. En 
revanche, leur autonomie dans certains domaines est très limitée et rappelle un stade de 
développement du jeune enfant, quand le non-accès à des savoirs comme la lecture, la 
connaissance des heures, ou encore la non-perception du danger, rend très dépendant de 
l’entourage social. De fait, on ne peut pas évaluer le « niveau » d’un enfant au développement 
atypique en le comparant à ses pairs au développement non déficitaire du même âge. Il faut 
s’intéresser à sa personne et à son projet de vie, relever ses compétences et celles qu’il a la 
possibilité de développer dans un avenir proche ou lointain, afin d’établir des objectifs 
d’apprentissage individualisés. 
Guidetti & Tourette (1999) relèvent trois caractéristiques communes à tous les « déficients 
mentaux », « un fonctionnement intellectuel général significativement inférieur à la moyenne, 
un déficit du comportement adaptatif, et l’apparition développementale de la déficience 
mentale » (p. 101). De ces trois caractéristiques, le rythme du fonctionnement intellectuel 
m’apparaît le plus directement lié à la constitution originelle de la personne, alors que 
j’associerais le déficit du comportement adaptatif à une difficulté à percevoir la globalité 
d’une situation, à lâcher le seul fil de compréhension saisi pour se risquer à renouveler une 
relation avec un savoir ou une situation ; l’adaptation exige de la souplesse, de la confiance en 
soi et en l’avenir. L’idée d’une déficience mentale non innée, qui apparaît ou se révèle en 
fonction des situations rencontrées, est riche en perspectives pédagogiques. Selon la manière 
dont l’enfant avec déficience cognitive trouve sa place dans son milieu familial, scolaire et 
social, relativement à la place que la société conçoit pour lui, en fonction de l’image qu’elle  a 
de lui et de la valeur qu’elle lui accorde, les conséquences de la déficience sur ses 
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apprentissages seront plus ou moins problématiques. 
Guidetti & Tourette (1999) citent Paour (1991) qui relève deux particularités du 
fonctionnement cognitif des « déficients intellectuels », selon ses mots : « une limitation des 
capacités de base des systèmes perceptif, mnésique et énergétique du traitement de 
l’information, d’une part, un sous-fonctionnement cognitif chronique d’autre part, dans la 
mesure où les déficients intellectuels sont difficilement capables de mobiliser leurs capacités 
cognitives même limitées » (p. 113).  Ces particularités induisent des difficultés récurrentes, 
notamment celle des enfants avec déficience intellectuelle à inhiber la réponse spontanée pour 
se donner le temps de réfléchir, et celle à développer le vocabulaire,  par difficulté à saisir la 
relation entre les mots et leurs référents.  Si la limitation des capacités de base est à accepter, 
le constat d’un sous-fonctionnement cognitif chronique confirme le besoin d’une aide 
extérieure.  
 
3. 2. 2. Que faut-il enseigner ? 
En avant-gardiste, Vygotski (1994) s’est opposé à la domination exclusive du concret dans les 
écoles spécialisées, en ces termes : 
 Comme, au cours de son expérience, l’enfant arriéré mental dépend 
principalement des impressions concrètes, et comme il est livré à lui-même, il ne 
développe que faiblement sa pensée abstraite, par conséquent, l’école doit le 
sortir de l’emprise du concret qui entrave le  développement de sa pensée 
abstraite, et doit inciter chez lui ce processus d’abstraction. (p. 75) 
Deleau (in Moro, Schneuly & Brossard, 1997) relève la pertinence de la distinction entre 
déficience et incapacité, établie par Vygotski, et proposée récemment dans la Classification 
internationale des handicaps, soulignant que ce qui s’insère entre les deux, ce sont les 
ressources instrumentales disponibles dans le milieu (p. 65). Une déficience implique une 
limitation, pas une incapacité ; ses conséquences  sur l’élaboration des processus mentaux 
dépendent en grande partie des ressources de l’environnement. L’appropriation d’outils 
culturels comme les codes verbaux et écrits a lieu dans une zone proximale de 
développement, par le « prêt de mots » d’un « connaissant » médiateur. 
Selon Bruner (1986), pour autant qu’il y ait invitation à la réflexion, partage et création,  
construction de sens,  « n’importe quel sujet peut être enseigné à n’importe quel enfant, à tout 
âge, sous une forme honnête » (p. 156).  En parallèle au développement de compétences 
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pratiques, directement utilisables, il importe de profiter du temps d’école pour  prendre le 
temps  d’apprendre à réfléchir et de s’y exercer.   
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4. Enseignement - apprentissage 
Avant d’évoquer les différentes étapes de cette expérience d’enseignement, de son 
anticipation à son analyse, j’aborderai dans ce chapitre plus concrètement la question de 
l’apprentissage,  par une réflexion sur sa dimension sociale et sur quelques-unes des fonctions 
cognitives qu’il requiert.  
4. 1. Fonctions cognitives requises  
4. 1. 1. Aptitude à l’initiative, processus de choix et décision  
Tout apprentissage nécessite attention, mise en lien, mémorisation et aptitude à faire appel à 
sa mémoire, et à la base de tout cela, une motivation. Nombre d’élèves ont besoin, pour 
percevoir et exprimer leurs désirs, d’une situation qui éveille une émotion ; la perception 
d’une émotion peut générer un élan, un « vouloir s’investir et apprendre ». La propension des 
élèves avec une déficience intellectuelle à vivre l’instant, à « déplacer ainsi leur présent avec 
eux », est un état naturel  peu propice à l’exercice de projeter et de s’activer dans un but. 
Comment encourager la motivation intrinsèque à l’apprentissage, celle qui naît de repères 
propres à l’individu ? 
Lambert (2011) parle de l’enfant qui, dès son plus jeune âge, « apprend à diriger son 
attention, à se représenter mentalement et à penser les relations, et devient capable de profiter 
du fait qu’on l’accompagne dans sa recherche de sens pour évoquer son intention » (p. 
110). Cet accompagnement par l’adulte dans sa quête de sens lui donne le temps de se forger 
des repères, de se découvrir des intentions, de se risquer à l’initiative. Ce type de médiation 
reste adéquat à tout âge pour des enfants en difficulté de communication. 
Selon Ansermet & Magistretti (2004), « notre vie est un va-et-vient permanent entre l’instant 
(là où les systèmes sensoriels primaires sont en action) et le rappel des représentations (là où 
les systèmes de mémoire sont actifs) » (p. 101). De ce bon équilibre dépend, entre autres, la 
capacité à savoir ou on en est, et celle à décider « où on veut aller ». Ces mêmes auteurs 
relèvent le rôle des émotions qui accompagnent la perception et le rappel à la conscience des 
représentations, émotions qu’ils décrivent comme des « sensations conservées parallèlement à 
leur représentation, une sorte de mémoire du corps. »  Le fait que des perceptions et 
représentations soient associées à une réaction au niveau du corps me semble particulièrement 
important chez des élèves qui peinent à mobiliser leurs fonctions cognitives. Le corps réactif, 
ouvert, par la voie des émotions, offre un accès vers la réflexion. 
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Hormis un acte impulsif, ni la perception d’un désir, ni la réflexion, ne suffisent à la prise 
d’initiative. Agir implique de choisir, distinguer diverses possibilités et renoncer à certaines, 
et de décider. Damasio (1995), dans une étude sur la neurobiologie de la faculté de 
raisonnement, note que la perception des émotions, et donc les situations qui en génèrent, 
aident à la prise de décision, donc à l’initiative. Damasio (1995) a mis à l’épreuve ses 
hypothèses en observant de nombreux cas de neuropathologie. Il relate, à propos d’un patient, 
qui, suite à des lésions cérébrales, ne ressentait plus d’émotions :  
 Sa façon de raisonner totalement de sang-froid l’empêchait d’attribuer des poids 
différents aux diverses solutions qui s’offraient à lui, de sorte que, pour lui, le 
paysage où s’opéraient les prises de décision était désespérément plat.  (p. 78) 
Il poursuit en évoquant la possibilité que ce même détachement du domaine émotionnel lui ait 
rendu le paysage trop mouvant, rendant difficile une sélection, un choix. Si de fortes réactions 
émotionnelles peuvent perturber le raisonnement, de trop faibles peuvent être à la source de 
difficultés à se mobiliser. Cette situation extrême, accidentelle, d’absence d’émotion, et sa 
conséquence, la perturbation du raisonnement et du processus de décision, m’interpelle par 
rapport à la situation d’élèves dont la capacité d’exprimer les émotions est très limitée, et qui 
peinent à choisir, à saisir leurs préférences, comme s’ils n’en avaient pas. 
Bruner (1986), pour qui émotions, connaissances et actions sont les composantes d’un 
système unifié, s’exprime ainsi:   
Il n’y a rien à gagner à isoler l’émotion de la connaissance de la situation qui l’a 
provoquée. La cognition, de son côté, n’est nullement une forme pure de la 
connaissance à laquelle l’émotion ne ferait que s’ajouter (pour en perturber la 
limpidité ou non). Et l’action est le chemin commun, fondé sur ce que l’on sait et 
ce que l’on sent. (p. 43) 
Il y a peu de sens à hiérarchiser ces composantes, bien davantage à être attentif à l’éventuel 
besoin de soutien de l’une d’elle, dans l’optique d’un fonctionnement équilibré, profitable à la 
pleine présence.  
 
4. 1. 2. Mémorisation et rappel 
La capacité des élèves à répondre ou non à une question de savoir dépend fort de la 
formulation et d’une mise en situation. Est-ce un problème de compréhension, de 
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mémorisation, ou d’aptitude à exprimer ? Repérer les facilitateurs d’accès au savoir personnel 
est un objectif de ma recherche ; un arrêt sur la nature de la mémoire s’impose. Peter Favre 
(2010) décrit les différents types de mémoire et leur articulation en situation : 
 Toutes les mémoires sont constamment activées. Par exemple, lorsque 
l’enseignant introduit une nouvelle notion. Les mémoires à court terme, 
immédiate, mais surtout de travail, encodent brièvement chaque énoncé : l’élève 
« suit ». Sa mémoire de travail lui permet de traiter l’information, de la garder en 
tête pour se référer – consciemment ou non – à des connaissances déjà acquises, 
faire un parallèle ou simplement accéder au sens de certains mots. Pour cela, il 
active des connaissances situées en mémoire à long terme, appartenant 
généralement à sa mémoire sémantique. Les connaissances sémantiques 
anciennes permettent l’ancrage de nouvelles données complexes. L’enseignant 
peut aussi faire appel aux souvenirs épisodiques de ses élèves en leur demandant 
de se rappeler un événement précis. Ces mémoires s’activent en parallèle, donc 
pratiquement de façon simultanée. (p. 17) 
Mes élèves se montrent en général attentifs et intéressés, ils suivent et leur mémoire 
immédiate est active un certain temps. Effectuer le lien entre ce qu’ils entendent et leurs  
connaissances antérieures exige d’eux de gros efforts de concentration. La mémoire 
épisodique, liée à un événement saillant, marquant, des souvenirs vivants et tenaces, 
lorsqu’elle entre en jeu, facilite et consolide ce travail tout en l’allégeant. Pour que l’appel à la 
mémoire résonne, il faut que l’enseignement y ait laissé des traces, des ébauches 
d’appropriation de savoirs. Dhénin (2009) cite à ce propos Delannoy qui déclare: 
Toute activité qui manipule mentalement le matériau à mémoriser constitue un 
traitement qui contribue à le fixer en mémoire. Ce qu’on mémorise, en fait, c’est 
sa propre activité ; c’est l’activité mentale fournie par le sujet qui fait qu’il 
s’approprie l’information extérieure.   (p. 32) 
La manipulation physique de matériel pédagogique peut s’avérer, pour certains élèves,  un 
soutien indispensable à cet exercice de manipulation mentale. 
 
4. 1. 3. Relation binaire et relation de groupe 
Un autre élément semble court-circuiter l’accès de l’élève à son savoir, élément perceptible 
lorsqu’un élève « colle » à la demande de l’enseignant et répond selon un mode écholalique. 
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L’absence d’un espace de réflexion, de temps pour visualiser son intériorité, ses propres 
représentations, me rappelle une étape du développement de l’enfant caractérisée par une 
limitation à un mode relationnel binaire, typique de la relation précoce mère-enfant. Si en 
général, au fil des ans, les enfants découvrent d’autres modes relationnels, certains d’entre 
eux, en difficultés de communication, peinent à sortir de ce système binaire, où ils agissent 
toujours en fonction d’un adulte référent. La transition vers l’adolescence, la naissance d’un 
besoin d’autonomie, est l’occasion de les encourager à s’en dégager pour vivre une 
expérience de groupe et se découvrir de nouvelles motivations. Prendre sa place dans le 
groupe participe de la construction identitaire de chacun. 
Se représenter le monde et se représenter soi-même est un processus d’apprentissage de toute 
une vie à la base de la vie psychique ; le partage de représentations au sein d’un groupe, la 
possibilité de les voir se relier à de nouveaux éléments et s’enrichir grâce aux apports des 
membres, tout cela contribue  à les assouplir et à élargir le champ de compréhension. 
A propos de l’émergence des premières représentations mentales chez le petit enfant, Golse 
(1999) s’exprime ainsi:  
La vie psychique, cela consiste surtout à pouvoir se donner une représentation du 
monde, des représentations de soi-même, et des représentations des relations 
qu’on a avec le monde et qu’on a avec soi-même. Quand on est capable de cela, 
on a déjà de quoi faire, mais la vie psychique normale, c’est aussi d’avoir une 
certaine souplesse de ces représentations, d’avoir un certain jeu et une certaine 
liberté de jouer avec ses représentations mentales.  (p. 129) 
Les propos de Visier (in Cohen-Solal & Golse, 1999) sur cette étape de développement chez 
le petit enfant, lorsque, d’un système binaire constitué de relations duelles successives dont il 
occupe systématiquement l’un des pôles, l’enfant découvre la possibilité de la relation à trois, 
mettent en lumière le potentiel de ce type de relation: 
L’accès à une représentation à « trois », (qui ouvre à une multitude de 
combinaisons possibles dans les relations), implique la perte d’une place 
« centrale », et élargit la notion de différence. Elle transforme la représentation 
de l’espace qui passe d’un plan à un volume, elle ouvre à une autre 
représentation du temps. Elle libère de la concurrence « sauvage ». Elle signifie 
que la valeur ne reste pas liée à un modèle exclusif d’organisation. La persistance 
d’une relation binaire comme seul modèle implique l’exclusion (de soi ou d’un 
 
Valérie Schenker 06/2012 27 /65 
 
autre). Elle laisse dans un sentiment de malaise, de lutte sans fin pour sa place, 
de crainte de ne pas avoir de place ou/et de nécessité de prendre celle de 
l’autre.  (…)  L’accès au « trois » n’est pas un simple stade à dépasser, mais un 
processus régulièrement réexpérimenté au long de la vie.   (p. 114) 
Le difficile passage d’une relation binaire à une relation de groupe est perceptible chez mes 
élèves, il touche à une réalité quotidienne, il est à entraîner, à soutenir. La tendance d’un élève 
« figé dans une relation binaire » sera de répondre en nommant les premières  images 
mentales qui lui passent par la tête, indépendamment de la question posée, de ne pas se 
donner le temps d’une réécoute intérieure et d’un choix.  Selon Visier, « le développement de 
l’intelligence et l’accès aux connaissances ne permettent de se dégager réellement d’un 
processus binaire que si le sentiment de valeur personnelle a été pris en compte de façon 
adéquate » (p. 115). Un travail en classe sous forme de pédagogie du projet, par la 
reconnaissance de la valeur de chaque apport, permet de cultiver ce sentiment de valeur.  
 
4. 2. Récit d’une pratique enseignante 
4. 2. 1. Une pédagogie du projet 
Sublet (1987) caractérise ainsi le projet : 
Le projet étant ce que l’on a l’intention de faire dans un avenir plus ou moins 
lointain, il peut être de nature concrète ou intellectuelle, simple ou complexe ; il 
peut conduire à une réalisation individuelle ou collective. Il implique une 
anticipation de l’objectif à atteindre, une gestion du temps, une confrontation, une 
négociation permanente entre partenaires pour évaluer sans cesse par rapport au 
prévu : pas de programmation stricte élaborée dès le début, mais une régulation 
continue pour intégrer au processus  de réalisation du projet des informations 
attendues ou non, contrôler la réalisation ou la réorientation du projet. (pp. 50-
51) 
Cette définition, qui met en exergue intention claire, planification, confrontation et 
négociation, est valable pour l’enseignant qui a en vue des objectifs et réfléchit à la manière 
de les atteindre. Mais comment quelqu’un qui ne perçoit pas ses intentions peut-il se mettre en 
projet ? Toute personne, par le simple fait de vivre, a des désirs. Du désir au projet 
inconscient, le chemin est court, du désir au projet conscient, il est plus long… Les 
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adolescents avec lesquels je travaille ont des difficultés  à percevoir leurs besoins et leurs 
désirs, leur capacité à les verbaliser est très limitée. Si le projet est celui de l’enseignant, 
l’apprenant doit pouvoir s’en approprier quelques éléments pour trouver du sens à s’y investir. 
La pédagogie du projet, dans une forme d’enseignement qui implique de nombreux étayages 
avec ces élèves, vise à permettre une telle appropriation. 
 
4. 2. 2.  Anticipation de l’enseignement 
Le but est d’inciter les élèves à utiliser les repères temporels pour clarifier leurs récits, à 
mobiliser ce vocabulaire connu pour s’entraîner à parler à voix haute, et à profiter de cet élan 
pour raconter davantage ; l’échange direct avec les pairs sur un thème commun, sans que 
l’adulte soit un intermédiaire obligé, sera encouragé. Le choix pédagogique de travailler sur 
les repères temporels est d’une part un moyen direct de soutenir la communication, d’autre 
part un moyen de s’exercer à se représenter le temps, à s’y situer, et à développer la 
conscience de soi. Afin d’établir des objectifs d’apprentissage de savoirs liés au temps, je me 
suis référée aux compétences à acquérir au cycle 2 décrites par Gardini-Perraud (2002): 
Apprendre à parler le temps : utiliser les noms des jours de la semaine, des mois de l’année. 
Apprendre à lire le temps : reconstituer une chronologie, situer des images dans une suite. 
Apprendre à représenter le temps : utiliser des outils de mesure du temps (calendrier, emploi 
du temps) pour comparer et déterminer des durées (p. 14). 
Un travail sur ces trois dimensions permettra d’établir des relations entre les jours de la 
semaine, les mois de l’année, et de se représenter des événements avec la distance ou la durée 
qui les sépare. La clarification du sens de mots tels: aujourd’hui, hier, demain / maintenant, 
avant, après / cette semaine, la semaine passée, la semaine prochaine, y contribuera.  
Lambert (2011) rappelle que pour apprendre à se projeter dans le temps, l’enfant a besoin 
d’un outil qui lui permette de visualiser le temps linéaire, d’y positionner les événements pour 
se les représenter et intérioriser les liens qui les unissent, cela afin de développer un sentiment 
de contrôle (p. 87). L’activité prévue, composée de trois tâches, soit la création collective 
d’un calendrier perpétuel pour la classe, la réalisation par chaque élève d’un calendrier sur la 
base  du « modèle » collectif, et celle d’un dossier à fonction de mémoire du travail réalisé, 
faciliteront la représentation spatiale, pour mieux penser. 
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4. 2. 3. Les trois tâches et leur apport 
Un bref retour sur les intentions et consignes des activités : 
Le calendrier commun : étapes de l’enseignement 
Séance 1 : Réfléchir ensemble à l’utilité d’un calendrier, décider ce qu’on va y mettre, 
découvrir ensemble le matériel de base du calendrier perpétuel. Observer les trois supports 
cartons  ou disques prévus respectivement pour y inscrire les jours, les chiffres des jours, et 
les mois. Compter les espaces et comparer leur nombre aux éléments à y insérer afin de 
repérer quel disque est adéquat pour chacune des données. Manipuler les disques et essayer de 
les assembler. 
Séance 2 : Reprise de l’activité de la séance 1, soit compter à nouveau le nombre de cases de 
chaque disque, nommer et situer les sept jours, les douze mois et les trente-et-un chiffres, puis 
coller les étiquettes nominatives correspondantes et assembler définitivement  les trois 
disques sur un support en bois. Situer les dates d’anniversaire des élèves ; choisir une image 
parmi les nombreuses photos qui évoquent un événement-clé du cycle annuel (une fête ou un 
phénomène naturel typique d’une saison), la décrire, avant de lui chercher une place sur le 
calendrier.  
Séance 3 : Reprise de l’activité de repérage et différenciation des trois disques, avec un accent 
mis sur la récitation et prononciation à voix haute des suites des jours, des chiffres et des 
mois ; l’intention est de consolider les savoirs conventionnels par un enseignement répétitif.  
Faire retour sur quelques images choisies la semaine précédente, les commenter, et en choisir 
de nouvelles.  
Séance 4 : Structuration de la séance en quatre étapes qui seront reprises chaque semaine: 
1. Introduire la séance par l’observation du calendrier en construction. Commenter ce que l’on 
voit, les images, les espaces encore vides, etc.  
2. Repérer roue de la semaine, des mois et des chiffres ; travailler à « l’intégration » des 
savoirs par l’intermédiaire d’un enseignement explicite et l’exercice de l’expression verbale 
articulée à voix haute. 
3. Ajout d’images: la choisir, la décrire, lui trouver une place sur le calendrier et justifier le 
positionnement ; l’orientation de ce moment est fonction des apports des élèves. Questions de 
l’enseignante relatives à ce qui caractérise un mois donné en termes d’événements, afin 
d’exercer leur mise en rapport avec un moment précis du calendrier temporel.  
4. Regard sur le travail effectué et anticipation du travail de la semaine suivante : « Que 
pourrais-t-on mettre encore, que manque-t-il d’important ? » 
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Séances 5 à 8 : Reprise et poursuite des tâches ainsi ritualisées jusqu’à la finalisation du 
calendrier, suivie d’une présentation à la classe.  
Chaque semaine, les élèves ont choisi et commenté des images à tour de rôle comme proposé, 
et des discussions ont suivi. Les événements remarquables du déroulement seront décrits dans 
l’analyse didactique.  
Le calendrier personnel 
Réalisé parallèlement par les élèves dès la 4ème séance, cette réplique personnalisée en petit 
format selon le modèle du calendrier commun fut l’occasion d’une activité plus autonome, où 
chacun manipulait avant d’assembler, de  découper, d’écrire et de coller.  
Le dossier 
Il est constitué des traces des activités réalisées. L’ordonnance et le collage des photos des 
étapes de notre travail fut une manière de travailler « sur le temps linéaire », complément 
essentiel au « temps cyclique » du calendrier perpétuel. Des documents réalisés lors de tâches 
annexes, telles le classement chronologique des photos d’un arbre connu prises ensemble en 
septembre, octobre et novembre, ou des exercices de repérages de dates sur des photocopies 
de calendrier conventionnel, y sont rassemblées. Le dossier a fonction d’ « album-écho », 
outil pédagogique conçu par Boisseau (2005), destiné à aider l’enfant à construire son langage 
oral, qui s’appuie sur des photographies représentant des expériences réalisées par l’enfant 
pour mobiliser le vocabulaire. 
 
4. 2. 4. Premier constat et questionnement 
Au terme de cette période d’enseignement, les élèves se sont-ils approprié les repères 
temporels conventionnels, le sens qu’ils donnent aux mots s’est-il enrichi ou précisé ? Rien ne 
permet de l’affirmer, ils ont toujours autant besoin d’être guidés pour reconnaître ces repères 
et y relier une expérience personnelle. Un tel apprentissage prend du temps, et, comme le dit 
Lambert (2011),  « le concept de temps ne s’enseigne pas ; il se construit lentement et 
graduellement. Il s’enrichit avec l’accumulation des expériences de vie justement 
interprétées » (p. 149). 
Chaque élève s’est exercé à exprimer sa représentation d’événements, à l’aide d’images qui 
ont suscité souvenirs et émotions dans le groupe. La conversation autour du calendrier en 
construction, fruit du partage verbal et non-verbal des représentations, a permis à chacun un 
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regard sur une réalité créée autre que la sienne. Les propos suivants de Bruner (1986), sur  les 
messages créateurs de réalité transmis par le langage, me parlent par rapport à cette 
expérience : 
Le langage exprime une perspective selon laquelle nous voyons les choses, et une 
attitude vis-à-vis de ce que nous voyons. (…) Le message est capable de créer la 
réalité qu’il exprime, et il incline ceux qui le reçoivent à penser cette réalité d’une 
certaine manière.  (p. 147) 
Une réalité reçue par chacun différemment, c’est ce type d’expérience  sociale que nous avons 
vécue. Le retour sur l’activité et l’anticipation du travail à venir, chaque fin de séance, a 
contribué à l’implication des élèves dans le projet. Veya (2010) nomme pédagogie de l’après-
coup le travail requis pour accompagner au mieux ce « type » d’enfants dans leur évolution, 
après-coup en ce sens que les activités d’enseignement doivent être régulièrement repensées, 
réorganisées, pour aller à la rencontre de l’enfant et lui permettre de faire retour, en facilitant 
l’accès à sa mémoire, je cite : 
Ce temps réservé à l’évocation, au souvenir de ce qui a été réalisé, favorise, me 
semble-t-il, la constitution de « l’histoire du sujet », c’est-à-dire la possibilité de 
l’être à disposer d’une mémoire de ce qui fut important dans le passé, pour mieux 
envisager son avenir. Pour disposer d’une mémoire, il est nécessaire de disposer 
de traces, de témoins, de compagnons de route avec lesquels s’évoquent le vécu 
d’un jour, d’une semaine, les projets en cours.  (pp. 19-20) 
Notre calendrier a une fonction de soutien à la mémoire, il permet de visualiser certains 
événements-clés à venir ou passé, et incite à établir des liens avec le calendrier daté. La 
qualité de présence des élèves fut remarquable lors de ce travail, mais les résultats en terme 
d’apprentissage ne sont pas quantifiables. L’analyse cherchera à expliciter et à argumenter ce 
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4. 3. Analyse didactique 
4. 3. 1. Introduction 
Meirieu (2007) présente une définition de la didactique de son point de vue de pédagogue : 
Que cherche la didactique, inlassablement, sinon à parvenir à l’intelligence des 
conditions matérielles et des mécanismes mentaux grâce auxquels un sujet donné 
construit des connaissances déterminées ? Son projet est, en quelque sorte, de 
s’implanter dans la genèse même des apprentissages, d’en comprendre le 
mouvement, de saisir ce qui structurellement a pu le permettre et 
conjoncturellement le favoriser, afin de faire échapper tout cela à l’aléatoire des 
situations sociales et aux opportunités des histoires individuelles. Son objectif est 
d’instituer, dans des lieux spécifiques destinés aux apprentissages, un système de 
ressources et de contraintes qui représente les conditions optimales de 
l’apprendre. (p. 87)         
Estimer le type d’apprentissage permis par cet enseignement, chercher à en comprendre la 
genèse et  relever les « conditions optimales de l’apprendre », voilà l’objet de cette analyse.  
 
4. 3. 2. Temps didactique  
Mon intention de limiter le temps de réalisation du calendrier à une dizaine de séances de 
manière à avoir un rythme de progression perceptible et mon « peu de temps d’enseignement» 
dans la classe sous-tendent la répartition des tâches. J’ai confié aux élèves celles qui 
m’apparaissent essentielles à l’appropriation du projet, et j’ai effectué les préparatifs de 
bricolage et découpage qui demandent du temps. 
La situation de ce temps limité pour un enseignement-apprentissage dont un élément est 
l’aptitude à s’extraire du continuum des activités, le temps d’exprimer quelque chose de soi, 
de porter un regard sur son passé ou son futur, est paradoxale. Ces élèves ont besoin de temps 
pour comprendre et réagir, et parallèlement besoin d’être guidé et « relancé » de manière 
soutenue pour trouver du sens à s’activer et se décider à agir.  Ma priorité était qu’ils se 
relient à chaque tâche chaque semaine et qu’ils s’y exercent; j’ai du pour cela plusieurs fois 
abréger certaines activités. 
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4. 3. 3. Aménagements didactiques et réponses des élèves 
Au récit de quelques observations relatives aux « réponses » et initiatives des élèves et à 
l’apport du travail en groupe, je joindrai quelques commentaires sur mes interventions. Je 
nomme « réponse » tout comportement d’un élève relatif à une sollicitation de l’enseignante, 
question, relance ou aménagement didactique ; les réponses sont le fruit des interactions entre 
l’élève et le milieu. Selon Brousseau (2004), «  dans le « jeu » de l’élève avec le milieu, les 
connaissances sont les moyens d’appréhender les règles et stratégies de base, puis des moyens 
d’élaborer des stratégies gagnantes et d’obtenir le résultat recherché » (p. 72). Je serai 
attentive à la nature des connaissances qui permettent aux élèves d’engager une action. 
Le calendrier « perpétuel » en construction, comme objet matériel et symbolique, eut un rôle 
essentiel comme élément du milieu; imposant de par ses dimensions, il suscita la recherche de 
stratégies techniques chez les élèves qui avaient à manipuler les trois disques, « tourner les 
roues », pour mettre à jour la date.  L’ajout hebdomadaire d’images choisies par chacun leur a 
permis d’en faire leur objet commun ; Jérôme, en particulier, lors des temps libres, aimait 
s’asseoir face au calendrier et raconter à voix haute, d’un ton convaincu, avec des mots 
souvent peu compréhensibles.  
Certains types d’images ont été choisis plusieurs fois par les élèves : Jérôme fut attiré par 
celles avec des mots ou des chiffres, qu’il prenait plaisir à décoder, comme dans la scène ci-
dessous (extraite de l’annexe 8. 2. 2) : 
ES : Jérôme, qu’est-ce que tu as sur ton image ? 
J : attend attend ! (se penche sur son image et déchiffre) b, o (désigne les lettres 
correspondantes sur le calendrier) 
ES : c’est écrit : bonne année, c’est quand on fête la nouvelle année 
J : oui 
ES  explique que c’est la fin de l’année, le 31 décembre, quand on se dit « bonne 
année ! » et oriente Jérôme qui cherche une place pour son image, lui dit qu’il peut la 
coller le dernier mois de l’année, après Noël (…) 
J : oui, décembre (va coller son image et dit) comme ça, 3/1  
 
Emilio semblait davantage touché par le thème de Noël, avec le sapin, la crèche, et l’église, 
ou par les photos de sportifs. Les images choisies par Diane, très souvent  des personnages 
comme St Nicolas, des patineurs, des baigneurs, ou un « masqué » de Carnaval,  ont fort 
interpellé ses camarades ; elles ont suscité des conversations animées et Diane s’est retrouvée 
en position centrale, entraînée dans la dynamique des interactions. Le protocole d’une scène 
de choix d’images par chaque élève figure en annexe (8. 2. 2.). 
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Les thèmes récurrents lors des échanges furent « Halloween, la patinoire, les brandons », soit 
« ceux qui font peur ! » et aussi des « plus réjouissants ! » comme « les anniversaires, Pâques, 
Noël, ou St Nicolas ». A plusieurs reprises, Emilio s’est référé à l’image d’Halloween pour 
raconter avec forte émotion l’expérience qu’il en avait, à l’exemple de l’échange ci-
dessous (extrait de 8. 2. 1):  
E : veux aller Halloween Diane, veux aller ? (E se lève, pointe l’image d’Halloween 
sur le calendrier)  
E répète : veux aller Diane veux aller veux aller ? 
ES : alors tu peux lui dire : est-ce que tu veux aller à Halloween Diane ? 
E répète : est-ce que aller halloween Diane ? 
(D regarde E puis regarde ES, comme si elle attendait la réponse) 
ES à D : tu connais cette fête? 
D : oui 
E : a peur Diane 
ES : ça te fait peur Emilio, hein  
E : oui (confirme  et baisse la tête) 
 
Au fil des semaines, les élèves se sont familiarisés avec cette tâche de présentation et de 
localisation d’images, ils ont cessé de chercher tout de suite une place libre, ont pris le temps 
d’observer, de faire des liens, et chacun a profité de cet espace de réflexion agencé par le 
groupe. Lors du travail individuel à leur calendrier, les élèves n’ont pas su transférer leurs 
aptitudes révélées lors du travail de groupe, soit les quelques notions de rapport entre des 
événements et une période de l’année. Ils  étaient pressés de coller les images, n’importe où, 
sans que rien ne puisse freiner leur impulsivité. Ces élèves ont besoin de conditions 
particulières pour réfléchir. 
Avec la ritualisation des tâches et l’entraînement hebdomadaire à nommer certains 
événements-clés de l’année, en particulier les fêtes traditionnelles et les anniversaires de 
personnes connues, les élèves ont pu s’y référer plus facilement ; autrement dit, une des 
caractéristiques de ces « milieux déployés » dans les séquences fut de leur permettre d’être 
plus à l’aise pour engager ou poursuivre la discussion. Au final, les élèves se sont lancés plus 
facilement pour exprimer leurs représentations au-delà d’une courte impulsion, attitude 
typique d’Emilio au début, lorsqu’il répondait  présent mais désignait les autres, craignant 
d’être au premier plan. L’extrait ci-dessous (8. 2. 6) témoigne d’une situation où Emilio a 
répondu rapidement à une sollicitation de l’enseignante : 
ES : qu’est-ce que nous avons déjà mis comme images, de quoi vous vous rappelez ? 
E : ah oui ! sapin, versaire ! (=anniversaires, les trois élèves ont leurs anniversaires fin 
décembre)  
 
Valérie Schenker 06/2012 35 /65 
 
ES : sapin de ? 
E : Noël, église ! 
ES : on l’a mis à quel mois le sapin de Noël ? 
E : octobre (s’exclame avant que je termine ma question, comme souvent) 
ES : dé… 
E : décembre ! 
ES : qu’est-ce qu’il y a encore en décembre, qu’est-ce qu’il y a près du sapin ? 
E : les verres ! 
ES : oui, les verres, pour fêter la nouvelle année 
E : l’église (fait le geste de prier avec vénération) / les cloches, ding-dong (il mime). 
ES : et c’est quelle fête quand on va à l’église, là ? 
E : Noël, le pape ! 
 
En début de séance, afin d’activer la mémoire didactique chez les élèves, j’ai souvent eu 
recours à des questions générales du style : « Vous rappelez-vous ce qu’on avait fait la 
semaine passée ? Que voyez-vous ? Qu’avons-nous déjà mis comme image ? » Ces questions 
furent  rarement suivies d’une réponse directe. Donner un choix de réponses possibles 
augmentait la probabilité de participation, avec le risque que les élèves répètent ce qu’ils 
avaient entendu en dernier. La meilleure solution consistait à orienter la question sur du 
concret, par exemple : attirer l’attention sur le calendrier en désignant chaque disque et sa 
fonction, ou évoquer les chiffres ou des noms familiers.  
La séance du 31 octobre a ainsi débuté par de nombreuses questions sans réponse. Personne 
ne s’avançait, jusqu’à ce que Jérôme, par un « oui », accepte de commencer, bien qu’il resta 
impassible, assis, les bras croisés. Je lui ai alors demandé la date du jour et ai  orienté son 
attention sur le tableau semainier derrière lui. Il a lu le chiffre « 3/1 » et a remarqué que la 
date de notre calendrier n’était pas correcte.  Là, il s’est comme éveillé d’un coup et a par la 
suite bien participé. Le protocole d’un extrait de cet échange ou « démarrage » à l’appui des 
repères temporels figure en annexe (8. 2. 3.). Jérôme a ensuite enchaîné, contre toute attente, 
par la récitation à voix haute de la comptine des mois ; je l’ai laissé faire, car cette 
verbalisation a du sens pour son apprentissage. Le milieu comportait ainsi un élément – la 
date incorrecte qu’il avait repérée - qui a parlé à Jérôme. 
Sa participation remarquable de cette matinée en terme d’expression verbale s’est confirmée 
15 minutes plus tard, lorsqu’il a présenté et richement commenté son image de « prairie en 
fleurs » ; voici un extrait de cet événement (8. 2. 4.) : 
J (présente l’image qu’il a choisie, une prairie en fleurs et du soleil) : ada de l’eau / là 
(désigne un dessin avec un soleil) / là du soleil / là-haut 
ES : l’eau qui arrose les fleurs au printemps, c’est ça ? 
J (confirme) : oui ta/tan (= printemps) 
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ES : c’est quand le printemps ? Quand y a les premières fleurs… c’est Pâques… 
J (se redresse en entendant Pâques et désigne une place vide sur le calendrier sans 
réfléchir) 
ES (fait tourner la roue du calendrier, l’arrête vers la photo du lapin de Pâques et 
dit) : 
vous connaissez ça ? 
J : oui,  Pâques ! 
ES : c’est justement au printemps Pâques ! 
J : oui, Pâques ! 
ES : tu veux la coller ? 
J : oui, coller ! 
 
Quelques surprises (Favre, 2008), dues à la possibilité « d’éclairage différent » sur un même 
objet d’attention, et à des divergences de topos1, quand les réponses furent autres que celles 
que j’attendais : je montre la photo de la courge d’Halloween en demandant le nom de la fête, 
et Jérôme me montre la vraie courge derrière lui, il fait un autre lien ; ou lorsque je dis et 
avance…« le lapin de Pâques c’est au … ?», (j’attends printemps, dans un contexte de 
repérage des saisons),  et Jérôme répond haut et fort « chocolat ! ». On observe là un joli effet 
d’attente incomprise dans le contrat didactique: les associations sont propres à chacun, 
dépendent de sur quoi se centre notre perception.  
De telles situations « d’attente incomprise » sont intéressantes dans la mesure où elles 
permettent de réorienter le cours en favorisant l’implication de tous les acteurs en 
apprentissage. Lorsque je demande à Jérôme s’il se souvient quelle photo il avait choisie la 
semaine précédente, et qu’il me répond en me désignant un espace sur le calendrier encore 
vide d’image, je l’accompagne dans son idée, ouvre la discussion sur ce qu’on pourrait  
mettre dans cet espace, car la conversation a du sens par rapport au projet. Le but de ma 
question, renouer avec le calendrier, a de plus été atteint par cette autre voie.  
 
4. 3. 4. Eclairage théorique sur des événements remarquables 
Les didacticiens comparatistes utilisent l’expression événement remarquable pour mettre en 
évidence des phénomènes en lien avec l’analyse, l’analyse a priori ou les questions de 
recherche (Savoy, 2007).  
Cordié (1993), propose de réfléchir au type de compréhension de la situation qui motive à 
agir, à s’investir dans l’apprentissage ou non (p. 33).  La raison de la réponse de Jérôme, 
                     
1 « Le grec topos signifie « lieu » : le topos de [l’un des acteurs], c’est le « lieu » de [cet acteur], sa « place », l’endroit où, 
psychologiquement, [cet acteur] éprouve la sensation de jouer, dans l’accomplissement de t [la tâche], « un rôle bien à lui » 
(Chevallard, 1999 : 247). 
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lorsqu’il pointe les espaces vides, c’est peut-être un signe de son désir de compléter le 
tableau, plutôt que de considérer les images présentes. La perception d’un manque dans le 
milieu le fait réagir et détermine son action. 
A propos de la recherche d’un enseignement qui ait du sens avec des élèves qui ont de 
grandes difficultés à effectuer des liens, Savoy (2007) cite Vergnaud (1999, p. 209) et sa 
définition du sens comme « ce qui permet au sujet d’engager une activité » : 
 Le sens apparaît ainsi comme la possibilité d’engager une activité ayant quelque 
rapport avec la situation présentée. Le sens renvoie à l’activité, non pas à la 
sémantique. Une situation qui a du sens c’est une situation qui permet au sujet 
d’engager une activité, de l’amorcer au moins sinon de la conduire jusqu’au 
bout.  (p. 48)) 
Le support des repères temporels comme médiateurs de parole est significatif ; les élèves 
prennent très au sérieux le fait que la date soit juste et l’identification d’une erreur est souvent 
un motif d’action. L’utilisation de ce matériau de mots et chiffres connu est valorisant car les 
élèves savent le lire; sous forme d’étiquettes, il permet d’exercer concentration, classification 
et ordonnance ; et c’est un code de référence auquel lier les expériences de chacun. Cette 
connaissance sert de moyen d’appréhender des situations, d’entrée en « jeu » avec le milieu. 
Ce matériau est suffisamment approprié pour rendre possible la dévolution de certaines tâches 
visant à consolider les savoirs ; il est de plus disponible pour exercer la récitation en chœur à 
voix haute, entraînement profitable avant de se lancer seul à parler. D’autres situations 
confirment ce rôle de support : il est arrivé plusieurs fois que le regard de Jérôme s’arrête sur 
le 12, chiffre évocateur pour lui ; il s’est alors exclamé « maman ! fête ! », puis est devenu 
d’un coup participatif pour le reste de la matinée. 
Les réponses des élèves sont relatives à l’aptitude à comprendre et à se représenter une 
situation. La difficulté des élèves à exprimer des idées, à avoir des initiatives, est liée à une 
difficulté à se représenter les choses, à se souvenir, à anticiper, preuve en est la vitalité de 
certains échanges avec le support d’images. 
Selon Damasio (1995),  la pensée repose surtout sur des images, et c’est à partir de l’image 
intérieure que nous viennent les mots :  
 La plupart des mots que nous utilisons dans notre for intérieur, avant de parler 
ou d’écrire une phrase, revêtent la forme d’images visuelles ou auditives dans 
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notre conscience. S’ils ne prenaient pas cette forme d’images, même 
transitoirement, nous ne pourrions savoir ce qu’ils représentent.   (p. 144)  
L’évocation d’Halloween par Emilio illustre cet éveil de la mémoire et des détails d’une 
expérience par l’émotion, sorte d’image intérieure récréée à la vue de la photo. Elle illustre 
l’importance de ce vécu au travers du corps pour dynamiser sa réflexion. Si l’émotion éveille, 
la perception d’un souvenir est occasion de retour sur soi et de réflexion apaisante. Un élève 
comme Emilio dont la tendance est de renvoyer aux autres les questions qu’on lui pose, qui 
est souvent envahi de pensées désordonnées, sources d’inquiétudes et d’agitation, s’affirme de 
manière relativement posée lorsqu’il redécouvre en lui un événement lié à une émotion.  
Pour Magistretti & Ansermet (2004), toute pensée se déploie à partir de ce qui est en jeu dans 
le monde inconscient (p. 159). Selon les mêmes auteurs, « cette  réalité interne inconsciente 
module  la perception de la réalité externe, aboutissant à un processus de jugement hautement 
individualisé et unique à chacun » (p. 200). Le partage de ce qui s’éveille chez chacun lors de 
la perception de l’image d’Halloween engendre un travail de pensée, de recherche de 
mémoire, et de questionnement, qui revisite ce premier jugement personnel : même Emilio 
finit par sourire à l’idée d’Halloween, tant Jérôme a l’air de trouver drôle cette fête! 
La tâche de choisir des images « nature » ou de fêtes et de les localiser sur le calendrier peut 
paraître artificielle, car les élèves n’ont aucune notion de rapport entre les mois, auxquels ils 
n’associent généralement aucun vécu particulier,  et le temps qu’il fait. Or, manipuler est un 
« passage » fréquent avant de comprendre, et l’exercice de localisation relative (d’un 
événement par rapport à un autre), et de tâtonnement vers une localisation absolue (comme 
établir une fois pour toutes Noël en décembre) a du sens. Peu importe que l’élève positionne 
directement son image à la « bonne place », puisque l’essentiel est dans la discussion qui suit 
son action. Si l’élève se « trompe », le « milieu » se fera « facteur de contradictions et de 
déséquilibre », il l’incitera à apprendre à tenir compte des divers éléments présents et à 
adapter son choix. Et si, par exemple,  l’élève met la photo des baigneurs sur la plage au cœur 
de l’hiver (près de la neige !),  sans susciter de réaction, l’enseignante s’adressera à ses 
camarades pour avoir leur opinion, ou lui demandera directement s’il pense que l’on peut se 
baigner ainsi quand il fait très froid. La question le fera réagir, initiera une prise de conscience 
et la recherche d’une place plus appropriée.  
A propos de conscience, Bruner (1986) cite Vygotski: 
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Conscience et contrôle n’apparaissent que tardivement dans le développement 
d’une fonction, après qu’elle ait été utilisée et pratiquée inconsciemment et 
spontanément. Avant que nous ne soumettions une fonction au contrôle 
intellectuel, nous avons besoin de la posséder. (p. 94)            
Ainsi l’agir, porté et accompagné par l’entourage socio-culturel, est souvent un premier pas. 
Lorsque l’élève choisit une image, la commente et la questionne, il est investi de la tâche de 
placer l’image avant de savoir où ; il a à construire un savoir en tirant profit des remarques et 
de l’échange que ses tentatives suscitent. Le tour de rôle au sein du groupe facilite la levée des 
inhibitions, et l’adulte, par un « prêt de conscience », accompagne l’enfant dans la « Zone 
Proximale de Développement »2 (ou ZDP). 
Diane a toujours peu d’initiative, mais elle est fort sollicitée par ses camarades, notamment 
Emilio qui lui rappelle souvent ce qu’elle a à faire. C’est une bonne alternative aux situations 
où l’enseignant s’adresse directement à elle pour qu’elle participe, situations qui ne 
provoquent souvent qu’une réponse automatique. Le tour de rôle, qui lui donne sa place dans 
le groupe, facilite et stimule de même sa participation.  
Savoy (2007) cite Vygotski (dans Pensée et langage) qui pose le primat du social sur 
l’individuel :  
Un processus inter-personnel se transforme en un processus intra-personnel, 
chaque fonction apparaît deux fois dans le développement culturel de l’enfant : 
d’abord au niveau social, et ensuite au niveau individuel. (…). Toutes les 
fonctions supérieures débutent comme des relations effectives entre individus 
humains. (p. 15) 
Un processus similaire me semble avoir lieu lors des échanges de représentations devant le 
calendrier à partir d’un événement. La dynamique est telle que de plus en plus les images 
choisies par un suscitent commentaires et interactions chez les autres ; ces échanges agissent 
sur la pensée de chacun et favorisent la mobilisation des fonctions cognitives.  
  
                     
2 « La ZDP est la distance qui sépare le niveau de développement réel, que l’on détermine par la résolution indépendante de 
problèmes, et le niveau de développement potentiel, où cette résolution de problèmes est guidée par un adulte, ou réalisée en 
collaboration avec des pairs plus capables ». (Vygotski, Mind in Society, p. 86, cité par Bruner, 1986, p. 95) 
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5. Pratique réflexive  
5. 1. Des données et leur usage  
5. 1. 1. Journal de bord 
Parallèlement au journal de bord de l’enseignement, pour le relevé de mes observations et le 
suivi pédagogique du projet, j’ai tenu un « journal », dont la fonction était de laisser trace de 
mes réflexions et cheminement en lien avec mon projet de mémoire. Ce « journal de bord du 
mémoire » tenu à un rythme hebdomadaire, fut un lieu de dépôt pêle-mêle de mes 
préoccupations et  constats, d’ébauche d’articulation entre savoirs théoriques et expérientiels. 
A partir de liens pressentis avec des œuvres théoriques  issues de domaines multiples (neuro-
sciences, psychanalyse, philosophie), l’exercice a consisté à relever et préciser mes 
observations pratiques, à expliciter les liens, et à m’approprier la théorie dans cette 
articulation. L’écriture, outil de représentation linéaire, m’a souvent permis de clarifier mes 
pensées, et d’entrevoir de nouvelles perspectives d’enseignement. A ce propos, voilà 
comment Meirieu (2007) décrit l’émergence d’une pensée: 
La pensée ne préexiste pas à ce qui l’exprime, l’exposé est à la fois ce qui la 
dynamise et ce qui la structure. (…) La découverte d’une pensée qui prend corps 
sous vos yeux, hésite, se cherche, se lance, se donne à voir dans son cheminement 
et se propose dans son accomplissement, doit pouvoir contribuer à la découverte 
du bonheur de connaître sans lequel tous les efforts didactiques seraient vains. (p. 
119) 
Sans en avoir fait pareille expérience, cette « découverte du bonheur de connaître » au travers 
du suivi du processus d’incarnation et de structuration d’une pensée est une belle image très 
encourageante.  
Des frottements sont rapidement apparus entre les deux journaux de bord, mes observations et 
réflexions suite au cours concernaient tant l’un que l’autre, et je me suis questionnée sur 
l’intérêt d’en garder deux. J’ai constaté que la pratique réflexive établissait le lien de l’un à 
l’autre.  Baribeau (2004) distingue deux types de données dans le journal de pratique 
réflexive : les données descriptives & réflexions et analyses personnelles ; elle note que 
l’intérêt réside dans l’interaction des deux pôles : la narration et l’analyse qu’en fait le 
chercheur (p. 108). L’articulation des savoirs théoriques et expérientiels de par l’analyse de 
l’expérience étant au cœur de mon travail, ces frottements étaient donc normaux. Ces deux 
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journaux ont gardé leur qualité propre, bien distincte, d’une part par le moment choisi pour 
travailler à chacun, le positionnement, l’énergie disponible, et d’autre part par le contenu 
« attendu « par chacun. Pour le premier, il s’agissait d’ un récit descriptif concret ou d’une 
anticipation de la suite jalonnée de repères, pour l’autre d’une recherche de cohésion du 
« tout » ayant trait au mémoire,  au travers d’une réflexion. 
Une partie des données récoltées pour répondre à la question de recherche l’a été grâce au 
journal de bord de l’enseignement ; comme dans toute tentative de compréhension, on ne peut 
s’abstraire de soi-même, la réflexion de Cifali (1994) est à entendre dans une telle situation :  
Notre connaissance passe toujours par ce qu’il est de nous, qu’il convient de 
repérer pour ne pas nous abuser. « Dans la description que je donne de lui, je 
suis partie prenante. Je m’y décris autant que je l’y décris. » Le « Je » et le « Tu » 
se déterminent mutuellement. L’objectivité, sous le couvert du décrire, n’est 
qu’une subjectivité embusquée qui, comme telle, ne peut souvent pas être mise à 
la question. L’entendre est déjà un premier pas. (p. 42) 
Grâce à ce journal de bord, j’ai retrouvé rapidement la chronologie des tâches proposées, des 
principaux événements, et des étapes d’évolution du projet, retranscrits dans le mémoire. 
L’analyse a consisté à repérer, parmi les « événements remarquables », les réponses aux 
questions de recherche, et à voir si les liens pressentis avec le cadre conceptuel se 
confirmaient dans l’observation. 
Le journal de bord du mémoire, quant à lui,  s’est construit pièce par pièce, comme un puzzle 
en volume, au fur et à mesure de mes découvertes théoriques ou expérientielles. Il fut le lieu 
de transit de nombreux éléments avant qu’ils trouvent leur place dans ce texte.  
 
5. 1. 2. Vidéo 
La vidéo m’a permis de me positionner en observatrice des scènes vécues, d’adopter une 
perspective autre sur la situation, par exemple de constater que les imprévus, problèmes 
techniques ou maladresses de langage de l’enseignante ne péjoraient pas forcément 
l’ensemble. La possibilité de visionner des séquences entières, d’observations ciblées et 
détaillées, me fut utile pour compléter et préciser les observations du journal de bord. Le 
traitement des données ne fut pas simple : j’ai repéré un certain nombre de scènes, tenté de les 
classifier, mais les recoupements des éléments qu’elles illustraient étaient si importants que 
j’ai finalement renoncé à les ordonner au profit d’un descriptif de faits en rapport aux 
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« aménagements didactiques et réponses des élèves ».  
J’ai établi le protocole verbal de quelques scènes, d’abord perplexe par rapport à l’utilité de 
cette démarche. Je lui ai finalement reconnu l’atout d’une incitation à développer une 
meilleure attention et écoute des mots réellement prononcés par chacun, en plus d’un apport 
illustratif essentiel à l’analyse didactique. 
La « caméra en elle-même », ce drôle d’observateur, ce regard extérieur, a soudé le groupe, 
généré une complicité. … Emilio la regardait, puis se redressait, plutôt fier d’être filmé. 
Jérôme parfois allait se mettre derrière et nous filmait, avec grand plaisir. Pour moi, ce fut un  
allié qui m’a libéré du souci d’être à la fois enseignante-animatrice et observatrice, et qui m’a 
garantit une récolte de données suffisante.  
 
5. 1. 3. Questionnaire évaluatif des savoirs  
Un questionnaire individuel évaluatif des savoirs a été rempli au début et à la fin de la période 
d’enseignement (voir annexe 8. 3.), afin de  tester  l’aptitude des élèves à faire appel à leurs 
connaissances sans le soutien d’une mise en situation. Les indicateurs  concernent des notions 
temporelles avec lesquelles les élèves sont en contact au quotidien : connaissance des jours de 
la semaine (suite des noms et localisation d’un jour dans la semaine), des mois de 
l’année (suite des mois),  de la date (jour + mois) du jour, du précédant et du suivant, de la 
date d’anniversaire, et repérage des jours d’école et de congé. En référence aux mêmes 
savoirs, certaines  questions sont directes (formulée verbalement uniquement), d’autres 
indirectes (la réponse passe par la manipulation et l’ordonnance d’étiquettes nominatives des 
jours et des mois). Ces élèves sont partiellement capables de lecture visuelle globale, d’où la 
possibilité de cette double approche.  
Les résultats du 12 décembre diffèrent peu de ceux du 12 septembre, Diane répond plus 
souvent aux questions et nomme, ordonne et repère mieux les mois. Emilio, lors du second 
test, désigne le mois présent et situe très justement son anniversaire près de Noël. Jérôme est 
relativement au clair sur ces notions, ses résultats sont similaires lors des deux tests. La 
difficulté est toujours de mettre des mots sur les représentations. Emilio ne trouve que quatre 
noms de mois, alors qu’il a une conscience que les mois sont en plus grand nombre. 
Un état des lieux, une trace qui n’est pas 100% fiable par rapport à leurs connaissances 
réelles. La manière dont je pose la question, le moment choisi, le milieu, interfèrent sur la 
présence d’une réponse ou non, d’une réponse impulsive, irréfléchie, ou d’un blocage.  
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5. 2. Apports de la recherche 
5. 2. 1. Constats et perspectives 
L’analyse didactique s’est construite sur la « recherche des conditions optimales de 
l’apprendre » (selon la proposition de Meirieu, 2007, p. 87), principalement par croisements 
entre indications issues des journaux de bord, extraits d’images vidéos, et protocoles.  Elle 
s’est focalisée sur le constat de « réponses » des élèves relativement aux tâches proposées, et 
sur l’apport du travail en groupe. 
Cette analyse a démontré que les aménagements favorables à l’émergence d’une conversation 
sont ceux qui proposent des situations où l’élève voit du sens : des situations qui touchent aux  
valeurs personnelles (par exemple la date doit être juste !), qui valorisent une participation à 
un projet commun, par la reconnaissance des compétences de chacun. Si l’attention des élèves 
est orientée sur du familier (de nature propre à chacun), ils pourront établir un repère 
personnel, effectuer des mises en lien et initier une réflexion. L’impact de la formulation de la 
question de l’enseignante est moins important que je le supposais.  A titre d’exemple, voici un 
extrait (tiré de 8. 2. 3.), où il est clair que les multiples reformulations ou relances de 
l’enseignante (ES) n’ont un effet qu’à partir du moment où l’intérêt de l’élève (J) est capté 
grâce à  la perception visuelle de chiffres : 
ES : est-ce que tu veux commencer Jérôme? 
J : oui 
ES : dis-nous ce que tu vois, ce qu’on a déjà fait ! /// tu peux te lever, nous montrer !  
(Long silence, J toujours assis les bras croisés, impassible) 
ES : est-ce qu’il y a quelque chose que tu reconnais, une image, un chiffre, un mot ? 
/// 
ES : est-ce que tu pourrais mettre la date d’aujourd’hui ? Hein ? Aujourd’hui on est 
quel jour ? 
ES : si tu sais plus, Jérôme, tu peux regarder sur le tableau derrière toi ? 
ES : aujourd’hui c’est ? 
J (se retourne et lit) : 3/1 
ES : ça fait 31, c’est le dernier jour du mois de oct…. 
J : octobre 
ES : octobre ! est-ce que c’est juste sur notre tableau ? Viens marquer la date juste ! 
J (va vers le tableau et manipule l’aiguille pour que le mois d’octobre soit encadré) 
voilà ! 
(J a remarqué que la date était fausse, il est très motivé pour la corriger) 
ES : est-ce que le jour est juste ? Regarde, là ! c’est quel jour de la semaine 
aujourd’hui ? 
J : lundi, voilà (tourne le disque des jours et s’arrête sur lundi) 
 
A la première question de recherche, à savoir si l’appropriation de repères temporels offre aux 
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élèves un point d’appui facilitateur d’évocation d’événements et d’affirmation de soi, je ne 
suis pas en mesure de répondre de manière radicale par « oui » ou « non » : je n’ai aucune 
preuve d’appropriation effective de ces notions. Je peux simplement affirmer que  mon 
exigence d’appeler chaque fête et chaque mois par son nom habitue les élèves à les nommer, 
et que cette « habituation » ou familiarisation leur permet de s’y référer plus facilement avec 
assurance  lors de leurs évocations. 
La mobilisation du code langagier qui sert les repères temporels, par contre, en lien avec la 
présence d’un milieu qui donne sens à son utilisation, favorise l’émergence d’une 
conversation. Ce constat permet de répondre par l’affirmative à la seconde question ou 
proposition initiale de recherche, à savoir si l’aménagement d’un milieu « parlant » pour les 
élèves, à l’intérieur d’un espace-temps régulièrement consacré au projet, facilite la discussion. 
La présence de ce matériau familier, objets et demandes qu’on retrouve de séance en séance, 
l’invitation  à l’utiliser comme appui, à le parler, le manipuler, a encouragé la prise de parole.  
Parmi les autres dimensions de ce « milieu parlant », je relève l’importance des images qui 
ont éveillé émotions et mémoire, et le potentiel de notre petit groupe, très réceptif et attentif, 
comme soutien aux aptitudes cognitives de chacun. L’extrait ci-dessous (tiré de 8. 2. 2), où 
Diane (D) est « épaulée » par Jérôme (J) et Emilio (E),  qui sont, de plus, plein d’égards pour 
lui laisser son espace d’expression, illustre cet apport qualitatif du groupe: 
ES à Diane: y a quoi sur l’image ? 
J : d/ âne (mime l’âne avec ses grandes oreilles) 
D : âne 
ES (confirme) : y a un âne… 
E et J (s’exclament en même temps) : barb 
ES : comment s’appelle ce Monsieur avec un gros capuchon rouge qui se promène 
avec un âne ? 
E : le pape ! 
ES : st- ni.. 
E, J et D (en chœur) : Nicolas 
ES : ou est-ce qu’on va mettre st Nicolas ? 
E à Diane : debout, Diane ! (l’exhorte) (à aller chercher une place pour son image) 
D (se lève, va vers le calendrier) 
ES : tu penses que c’est à peu près où ? 
D : là (désigne une place vers fin novembre) 
ES : ouaih…c’est près de Noël, tu as raison, c’est avant Noël ! c’est le 6 décembre. 
D : oui / oui  (E a très envie d’intervenir, il se retient pour laisser parler Diane) 
 
J’ai nommé « conversation » l’échange de propos sur un thème commun, dans une dynamique 
d’attention et de réponse à l’autre. La particularité de ce type de conversation est la faible 
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proportion de mots audibles et reconnaissables par rapport à la richesse des messages dont 
une part essentielle est mimée, comme en témoigne l’échange ci-dessous sur le thème des 
« Brandons » (annexe 8. 2. 5.) : 
ES : comment on appelle cette fête où les gens sont tout masqués ? 
E : cortège ! 
ES : y a le cortège, c’est juste, y a le cortège 
E : ville ! 
ES : et qu’est-ce qu’on fait après le cortège à la place du château ? 
J : ah oui ! (mime et sonorise la fanfare, ce qui fait rire tout le monde) 
E : ah oui aussi cirque diabolo (fait allusion au cortège) 
ES : et qu’est-ce qu’il y a de très grand et de très chaud ? 
E : ah oui, les clowns (il se lève et lève ses bras, fait allusion aux grands bonhommes 
masqués)   
ES : ah oui la dernière fois vous aviez parlé aussi du bonhomme qui brûle aux 
Brandons 
J : ah oui (mime le lance-eau des pompiers pour finir d’éteindre le feu). 
 
Mes retranscriptions de tels échanges sous forme de protocoles verbaux sont de ce fait très 
partielles. Le vocabulaire de Jérôme en particulier est constitué des noms des chiffres, des 
jours de la semaine et des mois de l’année, des noms de ses camarades, et d’une vingtaine de 
mots familiers comme « papa, maman, vélo, dodo ». Pour le reste, il s’agit de syllabes 
doublées ou triplées de style « adi, adadi », prononcées d’une voix convaincue, associées à 
une mimique et une gestuelle explicative. Emilio utilise davantage de mots entiers et Diane 
peut s’exprimer par des phrases, mais elle parle très peu ; son investissement se mesure  aux 
regards qu’elle jette à ses camarades et aux mots qu’elle semble avoir sur les lèvres. Tous 
trois répètent à leur manière toutes sortes de mots et utilisent beaucoup la confirmation ou la 
négation des dires de l’autre pour se positionner. J’ai régulièrement exigé qu’ils prononcent 
ou répètent le mot adéquat, insisté en disant : « Ici on parle avec des mots ! ».  
Si la part des mots n’est qu’un aspect de la conversation, j’ai choisi de lui donner une place 
centrale dans ce travail, de soutenir cet effort de réflexion et d’expression. La participation de 
Diane à la conversation s’est améliorée et elle parvient peu à peu à donner une réponse autre 
qu’une confirmation ou une répétition des derniers mots de son interlocuteur. L’extrait 
suivant (annexe 8. 2. 7), où Diane soutient ses dires par d’amples mouvements des bras, est 
remarquable à ce titre : 
ES à D : qu’est-ce qu’il y a encore d’autre sur le mois de décembre ? 
D (debout près du calendrier, croise les bras, puis les étend et déclare) : vacances de 
Noël ! 
ES : oui c’est juste, les vacances de Noël qui vont commencer juste avant Noël 
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D : St Nicolas ! 
ES : est-ce que c’est déjà passé St Nicolas ? 
E : passé ! 
D : oui, passé ! (ne fait pas que répéter, confirme son savoir par un geste du bras qui 
montre derrière elle, semble à l’aise pour s’exprimer). 
 
Mesurer l’évolution de l’investissement des élèves dans la discussion, c’est mesurer une 
qualité plus qu’une quantité de mots. Leur difficulté à transmettre un message, au delà des 
limites dues à la faible maîtrise du code verbal, sont dues à une difficulté à établir un lien 
concret avec le contexte, à y reconnaître des éléments familiers.   
 
5. 2. 2. Formation personnelle 
Cette tentative d’articulation des savoirs théoriques et expérientiels a généré un effet de 
formation, dans le sens d’une meilleure aptitude à être attentive et adéquate dans mes 
interventions auprès des élèves.  
Cifali (Page Web, 07.10.10) parle d’un sens clinique qui permet à force de travail et de 
réflexion d’être capable d’un geste adéquat :  
Connaissance et intuition ne sont pas antagonistes mais liées pour qu’on soit 
présent à une situation ou dans une action. On sent, observe, regarde, écoute non 
par don inné mais parce qu’on s’est confronté aux théories, à ce qui nous a 
déplacé de notre manière de voir et d’entendre, parce qu’on s’est confronté aux 
autres, a été cherché en soi-même. Le sens clinique va de pair avec notre capacité 
d’accepter notre ignorance, notre non-maîtrise dans toute situation aussi 
rationnelle soit-elle.  (p. 5)  
Veya (2010) dans ses « Eléments de pédagogie spécialisée » évoque ces enfants en situation 
de handicap important, qui se présentent avec un haut degré de complexité, et en ce sens 
contribuent aux questionnements les plus féconds et sont à la base de la pédagogie 
spécialisée : 
Tout enseignant devrait savoir travailler avec eux, avec leur concours. Ce sont 
eux qui nous apprennent notre métier. Là, du chemin est encore à faire. Ces 
enfants à haute complexité nous enseignent que le processus d’hominisation 
(développement du corps et de « l’esprit » dans la sphère bio-organique) peut être 
un processus singulier, original, atypique, par lequel l’être se constitue dans sa 
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dignité, quels que soient les aléas génétiques, bio-physiques. Ce processus 
recoupe celui d’humanisation, qui est le développement de l’être au sens culturel, 
social, processus sur lequel se fonde, notamment, l’école ordinaire. La pédagogie 
spécialisée trouve ses fondements  à la croisée des chemins entre le 
développement de l’hominisation , et celui de l’humanisation. (pp. 17-18) 
Dans ma recherche de meilleure compréhension du fonctionnement cognitif de ces élèves, je 
me suis intéressée à des conceptions issues de sciences relativement éloignées les unes des 
autres, par l’intermédiaire d’écrivains neurologues, philosophes, psychanalystes, pédagogues 
ou didacticiens. La prise de distance peut parfois rapprocher : par exemple, se pencher sur le 
rôle du temps dans la culture d’une société très différente de la nôtre élargit les possibilités de 
comprendre et d’appréhender les obstacles à l’appropriation des notions du temps, au vu du 
caractère abstrait vers lequel ce concept a évolué chez nous. Ce détour m’a aidé à vivifier ce 
concept de temps, et, j’espère, à le rendre accessible aux élèves.  
Mes découvertes littéraires et tentatives d’expliciter des liens pressentis avec une situation 
d’enseignement représentent l’aspect formateur essentiel de ce travail. Les écrits de Cordié 
(1993) en particulier sur les raisons de la difficulté à s’approprier le sens des mots, du fait de 
la souplesse inhérente à la langue, pourraient faire l’objet d’un autre mémoire en lien avec 
cette même situation professionnelle. Cordié (1993) relève la complexité de l’articulation 
entre signifiant et signifié (mot utilisé et sens donné), et affirme : « l’adulte reste dans 
l’ignorance des opérations qu’il effectue sans cesse en faisant passer les signifiants d’une 
chaîne à l’autre. Cette méconnaissance engendre beaucoup de malentendus et devrait faire 
réfléchir les pédagogues » (p. 188). Elle relève que lorsqu’un élève ne comprend pas ou n’est 
pas d’accord, c’est peut-être parce qu’il donne un autre sens aux mots. Un mot peut 
notamment être bloqué dans une chaîne de signifiant, c’est-à-dire toujours associé à une 
même situation parce qu’il est porteur d’une grande charge affective.   
En résumé, on ne réalise pas à quel point le sens est différent pour chacun, à quel point le fait 
que la communication soit possible tienne au fait qu’on s’exerce depuis l’enfance à passer 
d’une chaîne de signifiant à l’autre. Les explications de Cordié sur les mystères du langage 
donnent des pistes pour observer en détails et  poursuivre une formation, toujours en cours.  
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6. Conclusion 
Ma démarche lors de ce travail fut guidée par l’intérêt de repenser un enseignement, de lui 
trouver une forme qui rende son contenu accessible à des adolescents avec une déficience 
intellectuelle. Dans l’objectif de faciliter la transmission des messages des élèves, j’ai choisi 
de travailler sur les repères temporels. La difficulté des élèves à s’approprier  ces notions m’a 
amenée à interroger le sens et le besoin pour l’humain d’un tel savoir, au delà d’un usage 
pratique quotidien. Un regard sur différentes conceptions du temps relativement à une 
« culture » m’a permis d’adopter une autre perspective sur la difficulté des élèves d’acquérir 
ces concepts.  
J’ai également pris le temps d’un tour d’horizon des thèmes relevés dans la problématique, 
pour une réflexion large à l’appui d’éclairages théoriques. J’ai tenté d’emmener les élèves 
dans cette aventure en les encourageant à « bouger », à se déplacer en conscience vers l’avant, 
vers l’arrière, sur une échelle temporelle, à se « tourner » vers l’extérieur pour observer les 
détails d’images, mais aussi à regarder à l’intérieur d’eux-mêmes. Il leur est très difficile de 
mobiliser cette dernière compétence en dehors de conditions particulières que j’ai tenté de 
repérer dans les milieux proposés et co-construits avec les élèves. La régularité d’un espace-
temps pour un travail à plusieurs, la dimension sociale de ces milieux, qui peut ainsi 
s’élaborer et évoluer, font partie de ces conditions-cadres.  
Trois qualités potentielles d’un travail en groupe furent exploitées: un projet commun qui 
nous ancre dans le temps, nous incite à anticiper, à rendre perceptible une distance entre 
présent et avenir; l’expression de chacun, à tour de rôle, en alternance avec des moments plus 
interactifs, faits d’apports spontanés; la récitation à pleine voix, en chœur et individuellement, 
à la faveur d’une expérience sans frein cognitif de la parole, dans l’optique de  faciliter la 
prise de parole dans d’autres circonstances. Une tentative d’encourager la réflexion en 
« exploitant » l’énergie  des émotions, rappelées par des images d’événements, y fut associée.  
Rapidement, l’appropriation de repères temporels ne fut plus à mes yeux l’objectif principal, 
mais bien la création d’un espace voué à la communication, à partir des ressources des élèves 
et du groupe, les repères temporels jouant alors un rôle de support. Les élèves ont fait preuve 
de meilleures aptitudes lors du travail en groupe, en particulier celle à réfléchir avant d’agir, 
que lors des tâches annexes individuelles, où la tendance à faire vite l’emportait toujours. 
Leurs fonctions cognitives furent mobilisées par ces exercices de mise en lien, chacun a 
bénéficié de la dynamique de groupe et des conversations ont émergé. 
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Le projet a été nourri de l’énergie et des désirs des élèves, mes compagnons de route dans 
cette recherche, de l’apport théorique de personnalités choisies, et de mon souhait de 
permettre une rencontre entre pratique professionnelle et  savoirs reconnus.  
Quelles perspectives pour l’avenir, comment poursuivre l’exercice ? Le projet « construction 
d’un calendrier » terminé, il serait intéressant de diversifier les milieux, tout en gardant les 
« conditions-cadres ».  Faire participer les élèves à la recherche d’images ou au tri, après 
entente sur un thème référent, serait une manière évolutive de procéder pour un autre projet de 
création d’un « milieu pour parler ».  
 








Valérie Schenker 06/2012 50 /65 
 
7. Références bibliographiques 
Ansermet, F. & Magistretti, P. (2004). A chacun son cerveau. Paris : Odile Jacob. 
Baribeau, C. (2004) le journal de bord du chercheur. In Recherches qualitatives - Hors Série 
numéro 2.  Actes du colloque : l’instrumentation dans la collecte des donnée, (UQTR, 26 
novembre 2004). Québec : Association pour la recherche qualitative.  
Baussier, S. & Angeli, M. (2002). Petite histoire du temps. SYROS Jeunesse. 
Boisseau, P. (2005). Enseigner la langue orale en maternelle. CRDP de l’académie de 
Versailles. 
Brousseau, G. (2004). Théorie des situations didactiques. Grenoble : La pensée Sauvage. 
Bruner, J. (1986). Culture et modes de pensée. Paris : Retz. 
Cifali, M. (1994). Le lien éducatif, contre-jour psychanalytique. Paris : PUF. 
Cifali, M. http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/cifali/listepub1.html. (consulté le 
07/10/10). 
Chevallard (1986), in Sensévy, G.  (1998).  Institutions didactiques, étude et autonomie à 
l’école élémentaire (p. 50). Paris : PUF. 
Chevallard et Mercier (1987),  in Sensévy G (1998) Institutions didactiques, étude et 
autonomie à l’école élémentaire (p. 50). Paris : PUF. 
Cohen-Solal, J & Golse, B. (Ed.). (1999). Au début de la vie psychique. Paris : Odile Jacob. 
Cordié, A. (1993). Les cancres n’existent pas. Paris : Seuil. 
Damasio, A. R. (1995).  L’erreur de Descartes. Paris : Odile Jacob. 
Delannoy, C. (1994). Une mémoire pour apprendre. Hachette Education. 
Deleau, M.  Les déficiences et l’approche comparative du développement, in : Moro, C., 
Schneuwly B. & Brossard M. (Ed.). (1997). Outils et signes. Perspectives actuelles de la 
théorie de Vygotsky.  Bern : Peter Lang. 
Dhénin, M. (2009). Ce que l’on mémorise, c’est sa propre activité. Aider à mémoriser, 
Cahiers pédagogiques n°474  
Favre, J.-M. (2008). Jeu de tâches : un mode d’interactions pour favoriser les explorations et 
les expériences mathématiques dans l’enseignement spécialisé. Grand N, 82, (pp. 9 – 30) 
 
Gardini-Perraud, M. (2002). Découverte du monde: espace et temps cycle 2. France : Bordas. 
Guidetti M., Tourette C. (1999). Handicaps et développement psychologique de l’enfant. 
Paris : Armand Collin. 
Hall, E. T. (1984). La danse du temps. Paris : Seuil. 
 
Valérie Schenker 06/2012 51 /65 
 
Jeanne, P., in Morvan, J.-S. (1998) Actes des journées romandes d’éudes « ASA », 6 et 7 
novembre 1998, L’adolescent au seuil de quoi … ? Sion : ASA-Handicap Mental. 
Lani-Bayle, M. (2006). Ecrire une recherche, mémoire ou thèse. Lyon : Chronique sociale. 
Lambert, M.-J. (2011). L’enfant adopté en difficulté d’apprentissage. Bruxelles : De Boeck. 
Meirieu P. (2007). Le choix d’éduquer. Paris : ESF. 
Mercier (1992), in Sensévy G (1998) Institutions didactiques, étude et autonomie à l’école 
élémentaire (p. 50). Paris : PUF. 
Moro, C., Schneuwly B. & Brossard M. (Ed.). (1997). Outils et signes. Perspectives actuelles 
de la théorie de Vygotsky.  Bern : Peter Lang. 
Peter Favre, C. (2010). Mémoire ou mémoires ? De l’enfant à l’adulte, les multiples facettes 
de la mémoire. Prismes/Revue pédagogique HEPL/N°12, Neurosciences et pédagogie. 
Savoy, B. (2007). L’énigme du temps didactique. Université de Genève : Cahiers de la section 
des sciences de l’éducation. Prismes/Revue pédagogique HEPL/N°12. 
Schubauer-Leoni, M.-L. & Leutenegger, F. (2002). Expliquer et comprendre dans une 
approche clinique/expérimentale du didactique « ordinaire ». In F. Leutenegger & M. 
Saada-Robert (Ed.), Expliquer et comprendre en sciences de l’éducation (pp. 227-
251). Paris et Bruxelles : De Boeck Universités (Raisons éducatives). 
 
Sensévy, G.  (1998).  Institutions didactiques, étude et autonomie à l’école élémentaire (pp. 
40-66). Paris : PUF. 
Sublet, F. (1987).  Projet pédagogique, in : Bru M. et Not L. (dir.). Où va la pédagogie du 
projet ? (pp. 50-51). Coll. Recherches et pratiques éducatives. Toulouse : Ed. Universitaires 
du Sud. 
Tartas, V. (2008). La construction du temps social par l’enfant. (Préface de Brossard M.). 
Berne : Peter Lang. 
Veya, J.-M., (2010). Eléments de pédagogie spécialisée (pp. 17-20). Manuscrit non publié 
destiné aux collaborateurs de la Fondation de Verdeil. 
 
Visier, J.-P. (1999). Intelligence et affectivité, in Cohen-Solal, J & Golse, B. (Ed.). (1999). Au 
début de la vie psychique. Paris : Odile Jacob. 
Vygotski, L. S. (1994) Défectologie et déficience mentale. Neuchâtel : Delachaux et Niestlé. 
Vygotski, L. S. (1985, 1997) Pensée et langage. Paris : La Dispute. 
  
 
Valérie Schenker 06/2012 52 /65 
 
8. Annexes 
8. 1. Photos 
8. 1. 1. Construction du calendrier collectif 
 
Placement des jours et des mois selon le 
nombre de cases disponibles sur chaque 
disque 
 
Disque des mois et disque des chiffres 
assemblés 
 
Ajout du disque des jours de la semaine 
 




    Le calendrier avec les premières images 
 
                          Le calendrier terminé 
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            Ordonnance chronologique des étapes de construction des calendriers personnels 
 
Valérie Schenker 06/2012 55 /65 
 
 
8. 2.  Protocoles verbaux des conversations 
Les marques discursives : 
+ : ton de voix montant 
-  : ton de voix descendant 
/ : pause (1 respiration) à l’intérieur d’un énoncé 
// : pause de 1-2 secondes 
///2-3 secondes 
en gras : accentuation 
(xxx) : énoncé inaudible 
 (  ..) : description des actions 
( ..) : commentaires de ES 
 
Enseignante spécialisée = ES 
Elèves : Diane = D ; Emilio = E ; Jérôme = J  
 
 
8. 2. 1. Extrait d’un 1er échange du 10.10.2011 (4e séance) :  
Nous venons de prendre place devant notre calendrier en construction, c’est le début 
de la séance ; Emilio demande à Diane si elle ira à Halloween: 
 
E : Veux aller Halloween Diane, veux aller ? +(E se lève, pointe l’image d’Halloween 
sur le calendrier)  
E répète : veux aller Diane veux aller veux aller ?+ 
ES : alors tu peux lui dire : est-ce que tu veux aller à Halloween Diane ? 
E répète : est-ce que aller halloween Diane ? 
(D regarde E puis regarde ES, comme si elle attendait la réponse) 
ES à D : tu connais cette fête? 
D : oui 
E : a peur Diane - 
ES : ça te fait peur Emilio, hein - 
E : oui (confirme  et baisse la tête) 
ES à D : tu connais cette fête, y a aussi des enfants qui passent chez toi, ils sont 
comment ces enfants ? 
J : c’est moi été toc toc apès toc toc toc (frappe contre le mur) 
E (toque 3 fois contre la table) : donne bonbon, donne ! (d’un ton autoritaire) 
ES à D : ils font « toc toc toc », ils demandent des bonbons…, ils font ça aussi chez toi 
Diane ? 
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8. 2. 2. Extrait d’un 2ème échange du 10.10.2011 (4e séance) :  
Nous sommes assis devant notre calendrier perpétuel ; nous en sommes à 
la troisième tâche de l’activité ;  ES demande aux élèves de choisir une des images 
posées sur la table, précise que la tâche est de lui trouver une place sur le calendrier : 
 
(E choisit rapidement, s’approche du calendrier et cherche à la fixer) 
J : eh, gad ! (= regarde) (il a rejoint E, lui tape sur l’épaule et lui montre sa photo) 
E : mont ! (= montre),(regarde la photo de J) moi aussi ! (continue à chercher 
comment fixer la sienne sur le calendrier) 
ES : allez à vos places, déjà ! /// 
E : bon (E et J s’asseyent) 
ES : bon, on pourra bien les coller mais d’abord il faut nous expliquer … 
E : skier (fait le mouvement du skieur en glissant ses deux pieds) 
ES : skier, c’est un skieur / et tu aimerais le mettre où, le skieur ?  
E : neige  
ES : où y a la neige, hein, en hiver -/vous êtes d’accord ?+ 
J : oui  
D  (me regarde) 
ES : c’est en hiver qu’on va skier ? 
E : oui 
ES : tu es d’accord, Diane ? 
D : oui 
ES (s’adresse à D) : c’est quand qu’on va skier ? 
D : en hiver 
E (colle la photo, puis se dirige vers la table et questionne) : y a encore ? 
ES : va t’asseoir, y a encore les autres, Emilio ! /// 
ES : Jérôme, qu’est-ce que tu as sur ton image ? 
J : attend attend ! (se penche sur son image et déchiffre) b, o (désigne les lettres 
correspondantes sur le calendrier) 
ES : c’est écrit : bonne année, c’est quand on fête la nouvelle année 
J : oui 
ES  explique que c’est la fin de l’année, le 31 décembre, quand on se dit « bonne 
année ! » et oriente Jérôme qui cherche une place pour son image, lui dit qu’il peut la 
coller le dernier mois de l’année, après Noël (…) 
J : oui, décembre (va coller son image et dit) comme ça, 3/1  
J (s’est assis et désigne l’image de Diane) : ga-de ! (= regarde !) 
ES à Diane : dis-nous ce que tu vois sur cette image ! 
D : Noël 
ES : ça te fait penser à Noël ça 
J : oué ! 
ES à Diane: y a quoi sur l’image ? 
J : d/ âne (mime l’âne avec ses grandes oreilles) 
D : âne 
ES (confirme) : y a un âne… 
E et J (s’exclament en même temps) : barb 
ES : comment s’appelle ce Monsieur avec un gros capuchon rouge qui se promène 
avec un âne ? 
E : le pape ! 
ES : st- ni.. 
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E, J et D (en chœur) : Nicolas 
ES : ou est-ce qu’on va mettre st Nicolas ? 
E à Diane : debout, Diane ! (l’exhorte) (à aller chercher une place pour son image) 
D (se lève, va vers le calendrier) 
ES : tu penses que c’est à peu près où ? 
D : là (désigne une place vers fin novembre) 
ES : ouaih…c’est près de Noël, tu as raison, c’est avant Noël ! c’est le 6 décembre. 




8. 2. 3. Extrait d’un 1er échange du 31.10.2011 (5e séance) : 
Nous venons de prendre place devant notre calendrier en construction, c’est le début 
de la séance : 
 
ES : vous vous rappelez ce qu’on avait fait? 
E : malade / Diane (pointe la photo de Diane sur le tableau) (Diane était malade le 
lundi précédant) 
ES : vous vous rappelez ce qu’on avait fait sur cette roue, c’était avant les vacances ///   
qu’est-ce qu’on a mis, qu’est-ce que vous voyez ?  
E : oui (pointe la courge d’Halloween) (on voit bien qu’E se rappelle) 
ES : on parle avec des mots ! 
ES : tu veux commencer Emilio ? 
E : non, Diane (désigne Diane de l’index) 
ES : est-ce que tu veux commencer Diane ? 
D : non 
E : Jérôme (désigne Jérôme de l’index) 
ES : est-ce que tu veux commencer Jérôme? 
J : oui 
ES : dis-nous ce que tu vois, ce qu’on a déjà fait ! /// tu peux te lever, nous montrer !  
(Long silence, J toujours assis les bras croisés, impassible) 
ES : est-ce qu’il y a quelque chose que tu reconnais, une image, un chiffre, un mot ? 
/// 
ES : est-ce que tu pourrais mettre la date d’aujourd’hui ? Hein ? Aujourd’hui on est 
quel jour ? 
ES : si tu sais plus, Jérôme, tu peux regarder sur le tableau derrière toi ? 
ES : aujourd’hui c’est ? 
J (se retourne et lit) : 3/1 
ES : ça fait 31, c’est le dernier jour du mois de oct…. 
J : octobre 
ES : octobre ! est-ce que c’est juste sur notre tableau ? Viens marquer la date juste ! 
J (va vers le tableau et manipule l’aiguille pour que le mois d’octobre soit encadré) 
voilà ! 
(J a remarqué que la date était fausse, il est très motivé pour la corriger) 
ES : est-ce que le jour est juste ? Regarde, là ! c’est quel jour de la semaine 
aujourd’hui ? 
J : lundi, voilà (tourne le disque des jours et s’arrête sur lundi) 
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ES : tip-top 
ES demande à Jérôme de dire ce qu’il voit sur le mois d’octobre, quelles images. 
Emilio veut intervenir, et ES lui demande d’attendre, car c’est le tour à Jérôme : 
J : là (pointe la photo de la courge d’Halloween) 
ES : comment on appelle cette fête ? 
(J se retourne et désigne la vraie courge posée derrière lui sur une table) 
(ES songeait à la fête, et J montre une courge) 
ES rappelle que  la dernière fois, on avait choisi des images, et demande à Jérôme 
lesquelles lui-même avait choisies : 
J : oui (pointe sa photo, sur sa date d’anniversaire) 
ES : c’est quoi, ça ? 
E : versaire ( = anniversaire) 
J : Jérôme  (pointe à nouveau sa photo) 
ES : est-ce que tu avais collé une autre image ? 
J : oui  (désigne l’espace novembre, encore vide d’image) 
ES : oui, là il n’y a pas encore d’image, il faudra qu’on en mette. 
J : oui 
ES : est-ce que tu aimerais encore dire quelque chose, Jérôme ? 
J : oui janvier, février, mars, avril, mai, juin, juillet août, septembre octobre, 
novembre, décembre  (accompagne sa récitation d’un pointage des noms des mois) 
ES : enchaîne en proposant de nommer tous les mois tous ensemble, puis chacun son 
tour. Les élèves font volontiers cet exercice. 
ES  propose ensuite que chacun choisisse une image sur la table, la décrive et lui 
cherche une place sur le calendrier, selon la période de l’année qu’elle évoque. 
/// ( les prennent bien le temps pour choisir) 
E : voilà  (a pris une image et l’a placée sur le calendrier, n’importe où) 
ES : est-ce que tu crois que c’est sa place ici ? Il faut d’abord bien regarder ce qu’il y a 
sur l’image, et réfléchir pour savoir où la placer. 
E : ouaih  (E s’assied et regarde son image)  
 (E et J pendant 45 secondes concentrés sur leur image, le temps pris par Diane pour 
choisir) 
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8. 2. 4. Extrait d’un 2ème échange du 31.10.2011 (5e séance) :  
Une présentation d’image où Jérôme s’est très bien exprimé : 
 
J (présente l’image qu’il a choisie, une prairie en fleurs et du soleil) : ada de l’eau / là 
(désigne un dessin avec un soleil) / là du soleil / là-haut 
ES : l’eau qui arrose les fleurs au printemps, c’est ça ? 
J (confirme) : oui ta/tan (= printemps) 
ES : c’est quand le printemps ? Quand y a les premières fleurs… c’est Pâques… 
J (se redresse en entendant Pâques et désigne une place vide sur le calendrier sans 
réfléchir) 
ES (fait tourner la roue du calendrier, l’arrête vers la photo du lapin de Pâques et 
dit) : 
vous connaissez ça ? 
J : oui,  Pâques ! 
ES : c’est justement au printemps Pâques ! 
J : oui, Pâques ! 
ES : tu veux la coller ? 
J : oui, coller ! 
 
 
8. 2. 5. Extrait d’un 3ème échange du 31.10.2011 (5e séance) :  
Echange sur les Brandons : 
 
ES : comment on appelle cette fête où les gens sont tout masqués ? 
E : cortège ! 
ES : y a le cortège, c’est juste, y a le cortège 
E : ville ! 
ES : et qu’est-ce qu’on fait après le cortège à la place du château ? 
J : ah oui ! (mime et sonorise la fanfare, ce qui fait rire tout le monde) 
E : ah oui aussi cirque diabolo (fait allusion au cortège) 
ES : et qu’est-ce qu’il y a de très grand et de très chaud ? 
E : ah oui, les clowns (il se lève et lève ses bras, fait allusion aux grands bonhommes 
masqués)   
ES : ah oui la dernière fois vous aviez parlé aussi du bonhomme qui brûle aux 
Brandons 
J : ah oui (mime le lance-eau des pompiers pour finir d’éteindre le feu). 
(On poursuit notre voyage dans le cours de l’année et on s’arrête à Pâques pour un 
échange. Emilio et Jérôme s’expriment au maximum de leurs possibilités ; Diane est 
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8. 2. 6. Extrait de l’échange du 28. 11 .2011 (6e séance) :  
Nous avons pris place devant notre calendrier, c’est le début de la séance, le moment 
d’observation du « déjà là » ; ES relève que le calendrier est bientôt terminé, qu’il n’y 
a plus beaucoup de places pour les images. Emilio se lance directement et commente 
richement le mois de décembre, alors qu’habituellement il désigne toujours les autres 
pour commencer : 
 
ES : qu’est-ce que nous avons déjà mis comme images, de quoi vous vous rappelez ? 
E : ah oui ! sapin, versaire ! (=anniversaires, les trois élèves ont leurs anniversaires fin 
décembre)  
ES : sapin de ? 
E : Noël, église ! 
ES : on l’a mis à quel mois le sapin de Noël ? 
E : octobre (s’exclame avant que je termine ma question, comme souvent) 
ES : dé… 
E : décembre ! 
ES : qu’est-ce qu’il y a encore en décembre, qu’est-ce qu’il y a près du sapin ? 
E : les verres ! 
ES : oui, les verres, pour fêter la nouvelle année 
E : l’église (fait le geste de prier avec vénération) / les cloches, ding-dong (il mime). 
 ES : et c’est quelle fête quand on va à l’église, là ? 




8. 2. 7. Extrait de l’échange du 13. 12 .2011 (8e séance) :  
Nous sommes devant le calendrier terminé, ES demande ce qui se passe en décembre, 
E signale les anniversaires de chacun, et c’est au tour de Diane de s’exprimer : 
 
ES à D : qu’est-ce qu’il y a encore d’autre sur le mois de décembre ? 
D (debout près du calendrier, croise les bras, puis les étend et déclare) : vacances de 
Noël ! 
ES : oui c’est juste, les vacances de Noël qui vont commencer juste avant Noël 
D : St Nicolas ! 
ES : est-ce que c’est déjà passé St Nicolas ? 
E : passé ! 
D : oui, passé ! (ne fait pas que répéter, confirme son savoir par un geste du bras qui 
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8. 3. Questionnaire évaluatif des savoirs 
 
Aptitudes à exprimer les savoirs                                                                                                   lundi 12.09.2011 
 
Remarque : Les savoirs en jeu ont trait à des notions temporelles conventionnelles qui me semblent à portée des élèves. Les indicateurs choisis 
permettront de faire un pas en direction d’un repérage de ce qu’ils connaissent avec assurance dans ce domaine. 













Nommer les 7 
jours 







des jours  






ok 1x lundi 
1x mardi 
ok  
Et demain ? 
 
 
ne répond pas * 
 
mardi mardi 4 *  Diane me regarde en souriant, ne dit rien, 
semble ne pas comprendre la question. 






dimanche **  Emilio est toujours pressé de donner une 
réponse, exprime parfois n’importe quel mot  




lundi, mardi, mercredi, 
jeudi, vendredi. 
***lundi, mardi, vendredi. 
 
lundi, mardi, mercredi, 
jeudi, vendredi. 
*** Emilio semble ennuyé de ne pas trouver 
les autres. 
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mercredi après-midi, foot, 
karaté, dimanche. ** 
 
mercredi après-midi, 
vendredi  après-midi, 
samedi, dimanche. 
* Diane me regarde en souriant, ne dit rien, 
semble ne pas comprendre la question. 
** Emilio semble savoir mais ne trouve pas 
les mots 
Nommer les 12 
mois 
 
janvier, février, mars, 
octobre, novembre, 
décembre 





des mois  
1 x arrive avec 4 erreurs, 
1 x mélange tout. 




















ne dit rien octobre  





ne dit rien, mais confirme 
juste s’il a le choix entre 2 
mois. 
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Aptitudes à exprimer les savoirs                                                                                                                 lundi 12.12. 2011 
 
Remarque : Les savoirs en jeu ont trait à des notions temporelles conventionnelles qui me semblent à portée des élèves. Les indicateurs choisis 
permettront de faire un pas en direction d’un repérage de ce qu’ils connaissent avec assurance dans ce domaine. 













Nommer les 7 
jours 
ok lundi, mardi, vendredi, 






des jours  
ok ordonne juste, mais dit 








Et demain ? 
 
 
ok ok ok  
Et hier ? piscine, restaurant 
 
 






lundi, mardi, mercredi, 
jeudi, vendredi. 
lundi, mardi, mercredi, 
jeudi, vendredi. 
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Quels jours as-tu 
congé ? 
d’abord ne dit rien, 
puis répond juste. *  
pointe samedi et 
dimanche sur le calendrier 
mercredi après-midi, 
vendredi  après-midi, 
samedi, dimanche. 
* répond après que j’aie répété plusieurs 
fois la question. 
 
Nommer les 12 
mois 
 





des mois  









(désigne décembre sur le 
calendrier) 
ok * *Diane me regarde en souriant, ne dit rien, 













vacances ok  
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Résumé 
Partir d’une situation de classe, une impression de décalage entre des notions enseignées, en 
l’occurrence les savoirs liés à l’orientation dans le temps, et la « position » d’élèves 
adolescents avec une déficience intellectuelle pour recevoir un tel enseignement, leur 
difficulté à s’approprier ces notions au delà d’une récitation de noms de jours et de mois, pour 
lancer une recherche. Etre frappée de l’intensité avec laquelle les élèves s’affirment en 
prononçant ces mots « véhicules » familiers, par la force de leur parole. Relever la difficulté 
des enseignants à décoder les messages de ces élèves dont le vocabulaire est très limité et qui 
de plus utilisent de manière non-conventionnelle les mots du temps. Vouloir encourager 
l’expression verbale.  
Chercher à comprendre le sens que les élèves donnent aux mots et leur permettre de tisser des 
liens avec le sens conventionnel. Questionner plus largement le sens et le rôle des repères 
temporels dans l’organisation de différentes sociétés, et le rapport entre auto-situation dans le 
temps, conscience de soi, et communication. 
Construire un enseignement autour de ces mots pour permettre aux élèves de raconter 
davantage d’eux-mêmes, de leurs intérêts, activités et appartenances hors école. Prendre appui 
sur ce symbole auditif commun et viser à ce que l’enfant complète sa représentation initiale 
du mot, afin que les mots utilisés deviennent fiables, respectent un code conventionnel. 
Proposer les soutiens en termes de milieu dans cet apprentissage de l’expression de soi et de 
la conversation.  
Les mots du temps ont une force de cohésion sociale, ils peuvent en retour nous ramener à 
notre identité, à notre motivation. Savoir d’où on vient, pour savoir où l’on va, où l’on veut 
aller : voilà la direction choisie pour ce mémoire. 
Mots clés 
Déficience intellectuelle – Adolescence – Repères temporels –– Communication – Milieu 
didactique – Conversation.  
 
 
